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Введение 

 

 

Значение памяти в жизни человека очень велико. Абсолютно все знания, 

умения, есть следствие способности мозга запоминать и сохранять в памяти 

образы, мысли, пережитые чувства, движения и их системы. Память создает, 

сохраняет и обогащает знания человека, умения, навыки, без чего не 

мыслимы ни успешное учение, ни плодотворная деятельность. 

Память — форма психического отражения, заключающаяся в закреплении, 

сохранении и последующем воспроизведении прошлого опыта, делающая 

возможным его повторное использование в деятельности или возвращение в 

сферу. Изучению данной проблемы посвящены исследования отечественных 

и зарубежных психологов: Л.С. Выготского, С.Л. Рубинштейна, А.Н. 

Леонтьева, П.Я. Гальперина, А.В. Запорожца, В.В. Давыдова, А.Л. Лурия, М. 

Истоминой, В.А. Венгера, Н.Н. Поддьякова, Ж. Пиаже, Дж. Дьюи, Дж. 

Брунера, А. Бине, А. Маслоу и других. 

Память связывает прошлое субъекта с его настоящим и будущим и является 

важнейшей познавательной функцией, лежащей в основе развития и 

обучения. Без нее невозможно понять основы формирования поведения 

мышления, сознания, подсознания. Память – важнейшая психическая 

функция, лежащая в основе обучения. Поэтому для лучшего понимания 

ребенка и последующего его развития необходимо как можно больше знать о 

высшей психической функции - памяти. Человек запоминает наиболее 

прочно те факты, события и явления, которые имеют для него, для его 

деятельности особенно важное значение. И наоборот, все то, что для 

человека малозначимо, запоминается значительно хуже и быстрее 

забывается. Большое значение при запоминании имеют устойчивые 

интересы, характеризующие личность. Все, что в окружающей жизни связано 
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с этими устойчивыми интересами, запоминается лучше, чем то, что с ними не 

связано. 

Однако у детей с нарушениями слуха есть особенности в развитии памяти. 

Изучение особенностей памяти детей с нарушениями слуха имеет 

принципиальное значение для психологии, поскольку именно в этой сфере 

можно найти ответ на важный вопрос: в какой мере  нарушение слуха и 

возникающие вследствие этого особенности в развитии речи оказывают 

влияние на развитие разных видов памяти.  

Значительные исследования, посвященные изучению особенностей памяти 

детей с нарушениями слуха, проведены: Богдановой Т.Г., М.М. 

Нудельманом, Т.В. Розановой, И.М. Соловьевым, Ж.И. Шиф и другими 

учеными. Слабослышащие дети по всем показателям развития памяти 

отстают от нормально слышащих сверстников: имеют менее точные, чем 

слышащие сверстники, образы памяти, хуже запоминают места 

расположения предметов, сходных по изображению или реальному 

функциональному назначению.  

Сами изображения предметов дети с нарушениями слуха запоминают 

неточно, по сравнению со слышащими сверстниками, легче смешивают 

сходные предметы, затрудняются в переходе к соответствующим им образам 

предметов. В процессе развития разница в успешности запоминания 

наглядного материала постепенно стирается. 

Существенным проявлением нарушения развития слабослышащих детей 

является отставание в развитии познавательной сферы (памяти, мышления, 

речи и других функций). В своих работах авторы подчеркивают 

необходимость и важность работы по развитию и коррекции данной сферы. 

Особенности, присущие психике слабослышащих детей, отставание в 

развитии речи, задерживают развитие разных видов памяти детей и 

отрицательно сказываются на расширении их наглядного опыта, накоплении 



5 

 

представлений о разнообразных предметах и явлениях окружающего нас 

мира, однако они могут быть компенсированы правильно организованным 

обучением и воспитанием.  

Сурдопедагогу, важно знать, как создавать условия, способствующие 

успешной работе по развитию памяти детей с нарушениями слуха и 

коррекции нарушений развития у них этого процесса. Однако в практике 

работы данному вопросу не всегда уделяется должное внимание, 

недостаточно методических пособий и рекомендаций по развитию памяти 

дошкольников, имеющих нарушения слуха. 

Таким образом, актуальность проблемы, важность данных знаний для 

сурдопедагога определили наш интерес к избранной теме «Развитие памяти 

слабослышащих детей старшего дошкольного возраста на занятиях по 

развитию речи». 

Цель исследования: изучить теоретические аспекты проблемы, и 

доказать практически возможности эффективной работы по развитию памяти 

слабослышащих детей старшего дошкольного возраста.  

Объект исследования: развитие памяти у слабослышащих детей 

старшего дошкольного возраста. 

Предмет исследования: особенности коррекционной работы по 

развитию памяти слабослышащих детей старшего дошкольного возраста на 

занятиях по развитию речи.  

Задачи исследования: 

1. Изучить состояние исследуемой проблемы в научной литературе. 

2.  Выявить особенности развития памяти слабослышащих детей старшего 

дошкольного возраста. 

3. Составить комплекс дидактических игр и упражнений по развитию 

памяти слабослышащих детей старшего дошкольного возраста на 

занятиях по развитию речи. 
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Для решения задач, поставленных в исследовании, были использованы 

методы: анализ теоретических источников, педагогическое наблюдение, 

беседа, педагогический эксперимент, количественный и качественный анализ 

результатов исследования.  

Экспериментальная работа проводилась на базе: МБДОУ ДС № 470 г. 

Челябинска. В эксперименте принимали участие 8 слабослышащих детей 

старшего дошкольного возраста.   

Практическая значимость исследования определяется тем, что отобранный 

нами комплекс игр и упражнений и рекомендации по его применению могут 

быть использованы сурдопедагогами, воспитателями, родителями в работе по 

развитию памяти слабослышащих детей старшего дошкольного возраста.   

Структура работы: введение, три главы, выводы по главам, заключение, 

библиографический список, приложения. 
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Глава 1. Теоретические вопросы развития памяти детей старшего 

дошкольного возраста 

 

 

1.1. Понятие «память» в современной психолого-педагогической 

литературе 

 

 

Память лежит в основе способностей человека, является условием 

научения, приобретения знаний, формирования умений и навыков. Без 

памяти невозможно нормальное функционирование ни личности, ни 

общества. Благодаря своей памяти, ее совершенствованию человек 

выделился из животного царства и достиг тех высот, на которых он сейчас 

находится. Да и дальнейший прогресс человечества без постоянного 

улучшения этой функции немыслим [21]. 

Впечатления, которые человек получает об окружающем мире, 

оставляют определенный след, сохраняются, закрепляются, а при 

необходимости и возможности - воспроизводятся. Эти процессы называются 

памятью. С.Л. Рубинштейн писал, что без памяти мы были бы существами 

мгновения. Наше прошлое было бы мертво для будущего. Настоящее, по 

мере его протекания, безвозвратно исчезало бы в прошлом [25]. 

Память – форма психического отражения, заключающаяся в 

закреплении, сохранении и последующем воспроизведении прошлого опыта, 

делающая возможным его повторное использование в деятельности или 

возвращение в сферу сознания [7]. 
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Поскольку память включена во все многообразие жизни и деятельности 

человека, то и формы ее проявления чрезвычайно многообразны. Существует 

несколько оснований для классификации памяти. В качестве наиболее 

общего основания для выделения различных видов памяти выступает 

зависимость ее характеристик от особенностей деятельности, в которой 

осуществляются процессы запоминания и воспроизведения. При этом 

отдельные виды памяти вычленяются в соответствии с тремя основными 

критериями [1]. 

По характеру психической активности, преобладающей в деятельности, 

память выделяют двигательную память - это запоминание, сохранение и 

воспроизведение различных движений и их систем. Без памяти на движения 

мы должны были бы каждый раз учиться сначала осуществлять 

соответствующие действия. Обычно признаком хорошей двигательной 

памяти является физическая ловкость человека, сноровка в труде, «золотые 

руки». 

Эмоциональная память – это память на чувства. Данный вид памяти 

заключается в нашей способности запоминать и воспроизводить чувства. 

Образная память – это память на представления, картины природы и 

жизни, а также на звуки, запахи, вкусы и др. 

Словесно-логическая память выражается в запоминании и 

воспроизведении наших мыслей. Мы запоминаем и воспроизводим мысли, 

возникшие у нас в процессе обдумывания, размышления, помним 

содержание прочитанной книги, разговора с друзьями. 

Все виды памяти тесно связаны друг с другом и не существуют 

независимо друг от друга. 

По характеру целей деятельности память делят на непроизвольную и 

произвольную. 
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В первом случае имеется в виду запоминание и воспроизведение, 

которое осуществляется автоматически, без волевых усилий человека, без 

контроля со стороны сознания. Во втором случае такая задача присутствует, 

а сам процесс требует волевого усилия. 

По продолжительности закрепления и сохранения материала (в связи с 

его ролью и местом в деятельности) – на кратковременную, долговременную 

и оперативную. Объем кратковременной памяти индивидуален, 

характеризует способность механически, т. е. без использования 

специальных приемов, запоминать воспринимаемую информацию. Объем 

кратковременной памяти равен 7 ± 2 единиц. Промежуточная (буферная) 

память – промежуточная инстанция между кратковременной и 

долговременной памятью. Здесь информация сохраняется до возможности 

перевести ее в долговременную память. Долговременная память не 

ограничена по объему и времени сохранения информации. Понятием 

оперативная память обозначают мнемические процессы, обслуживающие 

непосредственно осуществляемые человеком актуальные действия, 

операции, например, решение арифметической задачи [25]. 

По характеру запоминаемого материала могут быть выделены 

зрительная, слуховая, осязательная память. По параметрам длительности 

хранения информации в памяти выделяют сенсорную, где хранение 

осуществляется не более полутора секунд, кратковременную с временем 

хранения не более тридцати секунд и долговременную память, позволяющую 

хранить материал постоянно [5]. 

То, что обычно мы называем памятью, вовсе не представляет собой 

чего-либо однородного, но на самом деле заключает в себе ряд сложных 

моментов. Прежняя психология насчитывала четыре таких момента, называя 

первым само закрепление реакции, то есть наличие первого следа от данного 
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раздражения. Этот момент присущ, вероятно, всем решительно 

раздражителям, которые проходят через наш мозг [4]. 

Второй момент процесса памяти заключается в том, что по известному 

сигналу испытуемый производит заученное движение или произносит 

нужное слово. Так если испытуемый произносит несколько раз 

стихотворение, держа перед глазами книжку, то моментом воспроизведения 

реакций мы будем называть тот, когда эти реакции сумеют у него возникать 

без наличия соответствующих раздражителей, то есть когда стихотворение 

сможет быть произнесено без наличия книги. Но мы прекрасно знаем, что 

никакая реакция без наличия раздражителей невозможна, следовательно, и 

воспроизведение, которое означает в сущности реакцию, всегда для своего 

возникновения нуждается в известных раздражителях. Все дело сводится к 

тому, что процесс воспроизведения реакции в качестве своего основного 

толчка подчиняется внутреннему раздражителю. Затем все части 

воспроизводимых реакций связываются между собой так, что ответ на одну 

реакцию служит раздражителем для следующей. Это чрезвычайно легко 

видеть на простейшем примере, когда, забыв какую-нибудь строчку, мы 

начинаем читать стихотворение с самого начала, и тогда предшествующая 

строчка сама вызывает не достающую. Таким образом, второй момент 

сводится к установлению связей между внутренним раздражителем и данной 

группой, реакций, с одной стороны, и между отдельными членами группы, с 

другой [7]. 

Третий момент в процессе памяти так называемый момент узнавания, 

который сводится к тому, что воспроизведенная реакция осознается нами как 

уже бывшая. В данном случае речь идет о том, что к воспроизведенной 

реакции присоединяется новая реакция, которая как бы отождествляет 

воспроизведенную реакцию с прежней [7]. 
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Наконец, на четвертом месте должен быть поставлен последний 

момент, в сущности представляющий собой опять совершенно новую 

реакцию – момент локализации, то есть нахождение места и времени и той 

связи обстоятельства, в которых проявилась данная реакция. Нам должно 

быть совершенно понятно, почему каждый из этих моментов может 

существовать совершенно раздельно, без остальных. Причиной этого 

является то, что перед нами совершенно разные роды деятельности памяти 

[8]. 

Психические процессы памяти составляют такие единицы как 

запоминание, сохранение, воспроизведение и забывание информации. 

Первоначальная форма запоминания – так называемое 

непреднамеренное или непроизвольное запоминание, то есть запоминание 

без заранее поставленной цели, без использования каких-либо приемов. Это 

простое запечатление того, что воздействовало, сохранение некоторого следа 

от возбуждения в коре мозга. Каждый процесс, происходящий в коре мозга, 

оставляет следы после себя, хотя степень их прочности бывает различна. 

Непроизвольно запоминается многое из того, с чем человек встречается в 

жизни, окружающие предметы, явления, события повседневной жизни, 

поступки людей, содержание кинофильмов, книг, прочитанных без всякой 

учебной цели, и так далее, хотя не все они запоминаются одинаково хорошо 

[9]. 

Лучше всего запоминается то, что имеет жизненно важное значение 

для человека, все, что связано с его интересами и потребностями, с целями и 

задачами его деятельности. Даже непроизвольное запоминание носит 

избирательный характер, определяется отношением к окружающему. От 

произвольного запоминания надо отличать произвольное запоминание, 

характеризующееся тем, что человек ставит перед собой определенную цель 

– запомнить то, что намечено, и использовано. Произвольное запоминание 
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представляет собой особую и сложную умственную деятельность, 

подчиненную задаче запомнить и включающую в себя разнообразные 

действия, заполняемые для того, чтобы лучше достичь этой цели. В процессе 

обучения преднамеренное запоминание нередко принимает форму 

заучивания, то есть многократного повторения учебного материала до 

полного и безошибочного его запоминания. Так, например, заучиваются 

стихи, определения, законы, формулы, исторические даты и так далее. 

Поставленная цель – запомнить, играет важную роль, определяя собой всю 

деятельность запоминания. При прочих равных условиях произвольное 

запоминание заметно продуктивнее непреднамеренного, непроизвольного 

запоминания [15]. 

Исследование П. И. Зинченко в этом плане убедительно доказали, что 

установка на запоминание, делающая его прямой целью действия субъекта, 

не является сама по себе решающей для эффективности этого процесса, 

непроизвольное запоминание может оказаться эффективнее произвольного. 

В опытах Зинченко непреднамеренное запоминание картинок в ходе 

деятельности, целью которой была их классификация, оказалось определенно 

выше, чем в случае, когда перед испытуемым была поставлена задача, 

картинки запомнить [12]. 

Посвященное той же проблеме исследование А. А. Смирнова 

подтвердило, что непроизвольное запоминание может быть продуктивнее, 

чем намеренное: то, что испытуемые запоминали непроизвольно, попутно в 

процессе деятельности, целью которой было не запоминание, запомнить 

прочнее, чем то, что они старались запомнить специально. Анализ 

конкретных условий, при которых непроизвольное запоминание, то есть, по 

существу, запоминание, включенное в какую-нибудь деятельность, 

оказывается наиболее эффективным, вскрывает характер зависимости 

запоминания от деятельности, в ходе которого оно совершается [14]. 
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Одной из основных задач психологической науки с самого начала было 

измерить доступный человеку объем памяти, быстроту, с которой он может 

запомнить материал, и время, в течение которого он может удерживать 

материал. Эта задача не является простой. Измеряя память, необходимо 

принять все меры, чтобы объем материала, который запоминают 

испытуемые, не был уложен в определенные смысловые структуры. Задача 

измерения объема памяти в ее наиболее чистом виде была разрешена 

известным немецким психологом Эббингаузом. Для исследования объема 

памяти он предлагал испытуемому ряд бессмысленных слогов, которые 

давали наименьшие возможности для осмысления. Предлагая испытуемому 

запомнить 10 –12 слогов и отмечая число удержанных членов ряда, 

Эббингауз принял это число за объем «чистой» памяти. Первым и главным 

результатом этого исследования было установление среднего объема памяти, 

которое характеризовало человека. Оказалось, что в среднем человек легко 

запоминает после первого чтения пяти-семи отдельных элементов, это число 

значительно колеблется, и если люди с плохой памятью удерживают только 

четырех – пяти изолированных элементов, то люди с хорошей памятью 

оказываются в состоянии сразу после первого чтения удержать семь –восемь 

изолированных и бессмысленных элементов. В целом необходимо отметить, 

что как объем памяти, так и прочность запоминания зависят от многих 

условий [18]. 

Закрепление и воспроизведение реакций, как и все остальные формы 

поведения, не представляют собой постоянную величину, но сильно 

колеблются в зависимости от возраста, пола и индивидуальности. В 

частности, память принято различать со стороны быстроты и прочности 

запоминания. Д. Джейм сравнивает в этом отношении память различных 

людей с воском и желе, так как, и там и здесь благодаря пластичности 

вещества легко и быстро получается нужный отпечаток, но, если воск не 

удерживает, с желе он быстро исчезает. Далее, память варьирует в смысле 
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объема, то есть количества закрепленных реакций, длительности того срока, 

в течение которого сохраняется закрепленная реакция, точности и так далее 

[3]. 

 Все эти стороны имеют при различного рода закреплениях далеко не 

одинаковую важность. Иной раз нам важно получить продолжительное, но не 

особенно точное запоминание, другой раз, напротив, необходимо иметь 

наиболее точное, но не особенно длительное запоминание. Для педагога 

важно всякий раз отдавать себе отчет в том, какое именно запоминание он 

рассчитывает получить на этот раз, потому что, как мы увидим ниже, от 

этого зависят характер и результаты запоминания [15]. 

 У детей память развивается не сразу, и в первой стадии ребенок 

является, по выражению Штерна, существом настоящего времени [18].   

Несколько позже память начинает развиваться у детей, но все же 

непосредственная память у детей слабее, чем у взрослых. Эббингауз 

проделавший экспериментальное исследование памяти при помощи 

заучивания бессмысленных слогов, нашел, что в восемь-десять лет дети 

способны воспроизвести в полтора раза меньше слогов непосредственно 

после заучивания, чем люди в восемнадцать-двадцать лет. Такие же 

результаты получил Бине, исследуя память трех классов школы [2]. 

Согласно всем данным, следует думать, что память растет и 

развивается в детском возрасте, доходя до высшей точки, по Лейману, в 

двадцать пять лет, но после начинает медленно понижаться [17]. 

Воспроизведение можно определить как процесс памяти, в результате 

которого происходит актуализация закреплённого ранее содержания психики 

путём извлечения его из долговременной памяти и перевода в оперативную 

[6]. 
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Процесс актуализации (восстановление прежде усвоенного материала) 

может характеризоваться различной степенью трудности или лёгкости 

протекания: «автоматического» узнавания окружающих нас предметов до 

мучительно трудного припоминания забытого. В соответствии с этим, 

выделяя внутри процесса воспроизведения его различные виды, можно 

расположить их в следующем порядке: узнавание, воспроизведение и 

припоминание [1]. 

Узнавание – это воспроизведение какого-либо объекта в условиях 

повторного восприятия. Узнавание имеет большое жизненное значение. Без 

него мы каждый раз воспринимали бы предметы как новые, а не как уже 

знакомые нам [2]. 

Собственно воспроизведение, в отличие от узнавания, осуществляется 

без повторного восприятия того объекта, который воспроизводится. 

Воспроизведение вызывается обычно содержанием той деятельности, 

которую человек осуществляет в данный момент, хотя эта деятельность и не 

направлена специально на воспроизведение. Такое воспроизведение будет не 

произвольным. Однако оно не совершается само собой, без толчка. Толчком 

к непроизвольному воспроизведению бывают восприятия предметов, 

представления, мысли, вызванные, в свою очередь, определёнными 

внешними воздействиями [19]. 

Непроизвольное воспроизведение может быть направленным и 

организованным тогда, когда оно вызвано не случайно воспринятыми 

объектами, а содержанием определённой деятельности, которую человек 

выполняет в данный момент.  Так, у человека под влиянием содержания 

прочитанной книги непроизвольное воспроизведение его прошлого опыта 

будет более направленным и организованным [18]. 

Произвольное воспроизведение вызывается непродуктивной задачей, 

которую человек ставит перед собой. В тех случаях, когда весь материал 
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закреплён прочно, воспроизведение происходит легко.  Но иногда не удаётся 

вспомнить то, что необходимо, и тогда приходится делать активные поиски. 

Такое воспроизведение называется припоминанием. Исследования 

показывают, что успешность припоминания зависит от того, насколько точно 

и чётко осознаётся содержание репродуктивной задачи [12]. 

Воспоминание – это воспроизведение образов нашего прошлого, 

локализованных во времени и пространстве. При воспоминаниях мы не 

только воспроизводим объекты прошлого, но и относим их к определённому 

времени и месту, то есть, воспринимаем, где, когда, при каких 

обстоятельствах они воспринимались нами, связываем их с определёнными 

периодами нашей жизни, осознаём их временную последовательность [13]. 

Процесс забывания может быть более или менее глубоким. Забывание 

оказывается тем более глубоким, чем реже включается определённый 

материал в деятельность личности, чем менее значимым становится он для 

достижения целей. При этом невозможность припомнить какой-либо 

материал не означает, что он полностью потерян, совершенно выпал из 

опыта личности. Забывается конкретная форма материала, в то время как его 

существенное, устойчиво значимое содержание включается в 

соответствующие знания и формы поведения и воспроизводится в этих 

формах поведения в интегрированном виде [15]. 

Менее устойчивое, а также временное забывание может быть связано с 

действием отрицательной индукции. Так, сильные посторонние 

раздражители во время заучивания могут либо затруднять образование новых 

временны связей, либо ослаблять, как бы стирать следы ранее выработанных 

связей и вызывать тем самым забывание. Такое забывание может быть 

связано с влиянием предшествующей деятельностью (проактивное 

торможение) или, наоборот, с отрицательным влиянием последующей 

деятельности (ретроактивное торможение). Торможение проявляется 



17 

 

особенно тогда, когда предшествующая или последующая деятельность была 

сложной или сходной по содержанию с настоящей деятельностью [7]. 

Отсюда вытекают важные педагогические выводы. Во-первых, при 

переходе от одного материала к другому необходимо делать небольшой 

перерыв, отдыхать от умственной работы. Во-вторых, готовя домашние 

задания, надо по возможности учить менее сходные предметы: например, 

после литературы - алгебру, а не историю [3]. 

Временное забывание может быть вызвано и запредельным 

торможением, которое наступает вследствие перенапряжения 

соответствующих корковых клеток. Этим объясняется резкое снижение 

запоминания в утомлённом состоянии. После возобновления нормальной 

работы нервных клеток то, что забылось, может быть воспроизведено. 

Забывание зависит от времени. Это впервые установил немецкий 

психолог Эббингауз, который показал, что забывание особо интенсивно 

протекает после заучивания, а затем замедляется. Многочисленные 

исследования, проведенные после, показали, что темп забывания зависит и от 

содержания материала, и от его осознанности. Чем более осознан материал, 

тем медленнее он забывается [8]. 

Забывание не является только лишь функцией времени. Подобно 

запоминанию и воспроизведению, оно также имеет избирательный характер 

устойчиво значимый материал, связанный своим содержанием с 

потребностями человека, с его интересами и целью его деятельности, дольше 

хранится в памяти. Сохранение материала определяется степенью его 

участия в деятельности личности. В прессе сохранения и воспроизведения 

закреплённый в памяти материал подвергается определённым качественным 

изменениям. В связи с эти разные части материала забываются не одинаково. 

Результаты исследования показывают, что лучше всего сохраняются 
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основные положения, менее полно сохраняются отдельные смысловые 

единицы [21]. 

Память у людей обнаруживает ряд более или менее выраженных 

типологических особенностей. По С.Л. Рубенштейну, для 

индивидуализированного учета особенностей процессов сохранения и 

воспроизведение конкретного человека, недостаточно, поэтому 

констатировать, что у него вообще хорошая или плохая память. Существенно 

знать ее специфические качества и особенности [25].  

Первая дифференциация типов памяти связана с тем, как сенсорная 

область служит наилучшей основой для воспроизведения. Одни люди лучше 

запоминают зрительные, другие – слуховые, третьи – двигательные данные. 

Один человек, для того чтобы запомнить, должен сам прочесть текст, и в 

запоминании у него восстанавливается преимущественно зрительный образ, 

у другого – такую же преобладающую роль играют слуховые восприятия и 

представления, у третьего - двигательные, текст закрепляется у него лучше 

всего посредством записи. Чистые типы встречаются редко, а обычно 

наблюдается смешанные, зрительно – слуховой типы памяти [5].  

У большинства людей господствующим является зрительный тип 

запоминания предметов и словесно–двигательный при запоминании 

словесного материала. Встречаются, однако, люди с ярко выраженным 

зрительным типом запоминания словесного материала, который иногда 

приближается к «эйдетическому» типу памяти. 

Далее память у людей различается: по быстроте запоминания, по 

прочности длительности запоминания материала, по количеству или объему 

запоминаемого материала, по точности [18]. 

В отношении каждого из этих качеств память одного человека может 

отличаться от памяти другого. 
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Наконец, нужно различать более непосредственный, иногда 

приближающийся к эйдетическому, тип памяти (как, например, у Фрейда.) и 

более опосредованный, основанный на хорошей организации навыков 

умственной работы. Первый по большей части ярче, второй прочнее. Первый 

по преимуществу образный, второй – речевой. 

Говоря о типах памяти, необходимо иметь ввиду, что особенности 

процессов запоминания (быстрота, прочность его и так далее.), зависят от 

того, кто и что запоминает, от конкретного отношения данной легкости к 

тому, что подлежит запоминанию [12]. 

 

 

1.2. Закономерности развития памяти детей старшего дошкольного 

возраста 

 

 

Развитие памяти зависит от условий жизни ребёнка, от его воспитания 

и обучения. Под влиянием внешних воздействий в мозгу ребёнка начинают 

образовываться временные связи, которые и составляют физиологическую 

основу памяти. 

Уже в середине первого месяца жизни у младенца можно наблюдать 

образование простейших условных рефлексов. Так, двухмесячный младенец, 

привыкший к тому, что его перед кормлением берут на руки, начинает 

затихать и искать губами грудь матери, как только его вынут из колыбели. 

Несколько позднее, к концу первого полугодия, у ребёнка появляется 

узнавание. Например, появление матери, которая повседневно заботится о 

ребёнке, вызывает у него положительную реакцию. Младенец улыбается, 
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всплескивает ручками, издаёт тихие звуки. Такое узнавание требует 

установления более сложных временных связей между ответными реакциями 

ребёнка и определённым комплексом раздражителей. 

Постепенно у младенца расширяется круг узнаваемых предметов. 

Вслед за узнаванием появляется воспоминание. Ребёнок, например, пытается 

искать исчезнувшую вещь, поворачивает голову в сторону названного 

предмета. Это говорит о том, что у него возникает воспоминание о предмете, 

который в данный момент не воспринимается. Первоначально промежуток 

времени, а течение которого удерживается в памяти какое-нибудь 

впечатление, очень незначителен. Годовалый ребёнок воспринимает лишь то, 

что случилось несколько дней назад. К трём годам длительность сохранения 

воспоминаний увеличивается до нескольких месяцев. 

Прочность и длительность запоминания у четырёхлетнего-пятилетнего 

ребёнка становятся настолько значительными, что ряд впечатлений, 

полученных в этом возрасте, сохраняется на всю жизнь. 

Воспоминания дошкольника обладают ярко выраженным наглядным, 

образным характером. 

Часто вспоминаемый предмет представляется ребёнку так живо и ярко, 

будто он вновь его воспринимает. Часто какая-нибудь деталь, которая 

осталась бы не замеченной взрослым, ребёнком запоминается прочно и 

надолго. 

Наглядный материал (предметы и их изображения) в дошкольном 

возрасте запоминается значительно лучше, чем отвлечённые положения. Из 

словесного материала значительно лучше удерживаются в памяти образные 

описания, особенно когда они носят художественный, эмоционально-

выразительный характер. 
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Существовало неправильное мнение, что в дошкольном возрасте 

механическая память преобладает над логической. В действительности 

осмысливание нового материала, активное его изучение оказывает 

существенное влияние на запоминание дошкольника. 

Конечно, характер такого осмысления изменяется в процессе развития 

дошкольника. Если младшие дошкольники ориентируются, главным 

образом, на внешние, наиболее бросающиеся в глаза признаки предметов, то 

старшие начинают замечать менее яркие, но зато более существенные их 

особенности. В соответствии с этим изменяется и содержание детских 

представлений. 

У старших дошкольников наряду с наглядными представлениями об 

отдельных вещах большую роль начинают играть общие представления о 

группе сходных предметов. 

Когда малыша просят рассказать про тот или иной предмет, он 

вспоминает виденный им какой-нибудь конкретный случай. Например, 

трёхлетнего ребёнка спрашивают: «Ты помнишь, какая бывает кошка?» Он 

отвечает: «Чёрный Васька с Жучкой дерётся». В отличие от этого ответы 

старших детей носят более обобщённый характер. Например, шестилетняя 

Маня на подобный вопрос отвечает: «Они мышей ловят, живут в домах, 

любят молоко». 

Здесь ребёнок основывается уже не на воспоминании об отдельной, 

конкретной кошке (чёрном Ваське), а на известном представлении о кошках 

вообще. 

Таким образом, у дошкольника наряду с образной памятью начинает 

складываться память словесно-логическая. В этом обнаруживается развитие 

второй сигнальной системы в её взаимодействии с первой. Образование 

временной связи между словесными сигналами, обозначающими 
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обобщённые группы сходных предметов и явлений, придаёт запоминанию 

словесно-логический характер. 

В дошкольном возрасте особенно ярко выступает зависимость памяти 

от особенности деятельности ребёнка. Один и тот же материал запоминается 

детьми по-разному, в зависимости от того, что они с ним делают. 

Если, например, привести дошкольника в лабораторию и заставить его 

запоминать отдельные слова, произносимые исследователем, то он запомнит 

незначительное их число. Но если дать ребёнку запомнить тот же материал в 

процессе игры или содержательного занятия, то он удержит в памяти гораздо 

большее число слов.  

На более ранних ступенях развития, в преддошкольном и дошкольном 

возрасте, память носит непроизвольный характер. 

Ребёнок запоминает то, что приобрело в его жизни, в его деятельности 

важное значение, что его заинтересовало, что вызвало у него сильное и яркое 

впечатление. При этом дети не ставят себе специальной цели запомнить что-

либо. Предметы «запоминаются» как бы сами собой, в процессе игровой 

деятельности или участия в посильных видах труда. Попытки со стороны 

взрослого поставить перед маленьким ребёнком задачу запомнить что-

нибудь не приводят ни к каким результатам либо даже отрицательно влияют 

на успешность запоминания. 

Когда, например, малышу дают какой-нибудь материал (игрушки, 

кубики, картинки), не ставя перед ним специальной задачи его запомнить, то, 

играя с ним, сооружая из него постройки и т. п., он очень хорошо его 

запоминает. Но если, дав ему такой же материал, настойчиво требовать, 

чтобы он обязательно его запомнил, ребёнок растерянно сидит над ним, 

ничего не делая, и в конце концов ничего не запоминает. 
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Память как особая целенаправленная деятельность — как произвольное 

запоминание и припоминание — у детей этого возраста ещё не сложилась.  

В середине дошкольного возраста под влиянием воспитания 

постепенно начинают складываться произвольное запоминание и 

припоминание. Участвуя в коллективных играх и в организованных 

занятиях, ребёнок постепенно научается запоминать то, что требуют от него 

окружающие, на что указывает воспитатель. Возрастает роль слова, второй 

сигнальной системы в процессах памяти. 

Произвольное запоминание и припоминание возникают первоначально 

в особо благоприятных условиях. Для ребёнка-дошкольника очень важно, 

чтобы выполнение задачи запомнить что-либо подкреплялось достижением 

непосредственного результата в его практической деятельности. 

Если просто сказать ребёнку-дошкольнику: «Запомни это!», то такая 

инструкция в большинстве случаев не достигает цели, так как она не связана 

с его деятельностью. Но если задача запомнить связывается с выполнением 

какого-нибудь ответственного задания, даваемого взрослым, или же входит в 

содержание занимательной игры, то задача ребёнком принимается, и он 

начинает активно стремиться к её разрешению. 

На первых порах произвольное запоминание у дошкольника носит 

очень несовершенный характер. Ребёнок не владеет приёмами запоминания, 

он ещё не знает, что нужно сделать для того, чтобы лучше запомнить. 

Постепенно при правильной организации воспитательной работы к 

концу дошкольного возраста ребёнок научается сознательно пользоваться 

простейшими приёмами памяти. Для того чтобы запомнить какой-нибудь 

материал, ребёнок внимательно с ним знакомится, повторяет его несколько 

раз, стремится установить соответствующие связи и т. д. 
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Мальчик пяти лет выслушивает поручение, даваемое ему 

воспитательницей, и говорит: «Вы мне ещё раз скажите, а то я забуду». Он 

уже знает, какую роль играют повторения, и стремится их использовать для 

лучшего запоминания. 

В развитии произвольной памяти у дошкольника решающую роль 

играет организация воспитательной работы. Ребёнок не сам выдумывает себе 

задачу запоминания и не сам изобретает соответствующие приёмы. Дело 

начинается с того, что взрослый предлагает ребёнку запомнить то или 

другое, организует деятельность, при которой эта задача может быть 

разрешена, указывает некоторые приёмы, способствующие лучшему 

запоминанию, и т. д. 

Когда ребёнок приобретает известный опыт в этом отношении, он и 

сам начинает ставить перед собой задачу запоминания, по собственной 

инициативе произвольно запоминает или припоминает необходимый 

материал. 

Развитие произвольной памяти имеет важное значение для подготовки 

ребёнка к школьному обучению. Никакая учебная деятельность не окажется 

возможной, если ребёнок будет запоминать только то, что его 

непосредственно интересует, не считаясь с требованиями учителя, с теми 

задачами, которые выдвигаются школьной программой. 

Развитие памяти не заканчивается в период детства, оно может 

продолжаться и у взрослого человека, изменяя свои особенности в 

зависимости от условий его жизни и характера его деятельности. Например, 

у лиц художественных профессий (художников, музыкантов) большое 

развитие получает образная память, в то время как у учёных-теоретиков 

интенсивно развивается память словесно-логическая. 

Усовершенствование памяти у юноши и взрослого человека в 

значительной мере зависит от того, как они работают над своей памятью, как 
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они её развивают. Знакомясь с особенностями памяти и изучая её 

закономерности, человек получает возможность овладеть более 

совершенными способами запоминания и тем самым существенно повысить 

его эффективность. 

 

 

Выводы по I главе 

 

 

Таким образом, на основе изученной литературы, мы выяснили, что 

память - форма психического отражения, которая заключается в закреплении, 

сохранении и последующем воспроизведении прошлого опыта, делает 

возможным его повторное использование в деятельности или возвращение в 

сферу сознания.  В памяти отражается прошлый опыт человека — результат 

его восприятий, переживаний, деятельности. Абсолютно все знания, умения, 

есть следствие способности мозга запоминать и сохранять в памяти образы, 

мысли, пережитые чувства, движения и их системы. Память создает, 

сохраняет и обогащает знания человека, умения, навыки, без чего не 

мыслимы ни успешное учение, ни плодотворная деятельность.  

Формы проявления памяти многообразны и включаются во многие 

сферы жизнедеятельности человека.  

Развитие памяти зависит от многих факторов, в частности от условий 

жизни ребёнка, от его воспитания и обучения. Под влиянием внешних 

воздействий в головном мозге ребёнка начинают образовываться временные 

связи, которые и составляют физиологическую основу памяти. 
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Память – важнейшая психическая функция, лежащая в основе 

обучения. У старших дошкольников наряду с наглядными представлениями 

об отдельных вещах большую роль начинают играть общие представления о 

группе сходных предметов.  

 

 

Глава 2. Проблема развития памяти детей старшего дошкольного 

возраста с нарушениями слуха в психолого-педагогической и научно-

методической литературе 

 

 

2.1. Психолого – педагогическая характеристика слабослышащих 

детей старшего дошкольного возраста 

 

 

Известно, что поражение функции слухового анализатора приводит к 

целому ряду вторичных отклонений и прежде всего к задержке в речевом 

развитии.  Речь выступает как средство взаимосвязи людей с окружающим 

миром. Нарушение такой связи приводит к уменьшению объема получаемой 

информации, что сказывается на развитии всех познавательных процессов, и 

тем самым влияет в первую очередь на процесс овладения всеми видами 

двигательных навыков (Л.С. Выготский, 1956; Н.Г. Морозова, 1973; В. 

Трофимов, 1980 и др.). 

Самостоятельно речь у детей с нарушениями слуха формируется не в 

полной мере, что может выражаться в бедном словарном запасе, выпадении 

отдельных слогов, нарушениях звукопроизношения, особенностях 
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построения фраз. Вывод налицо - чем лучше слух, тем качественнее речь. 

Однако не будем забывать, что потерю или снижение слуха у ребенка 

следует рассматривать иначе, чем у взрослого. Взрослому человеку легче 

сохранить уже имеющуюся речь, в то время как у детей самостоятельное ее 

формирование крайне затруднено или невозможно, но даже взрослого 

человека, потерявшего слух, подстерегает опасность распада уже имеющейся 

речи из-за отсутствия слухового контроля.  

В настоящее время постоянно повышается интерес к проблеме 

образования слабослышащих детей. Усилия педагогов должны быть 

направлены, главным образом, на гуманизацию, социальную адаптацию и 

поиск новых форм и методов обучения; на интеграцию в общество детей с 

нарушениями функции слуха [27]. 

У некоторых дошкольников с пониженным слухом в большей степени 

проявляются:  а) эмоциональные нарушения (гнев, страх, боязнь, тревога); б) 

нарушение поведения (негативизм, агрессивность, жестокость к 

сверстникам); в) моторные расстройства (гиперактивностъ, психомоторное 

возбуждение, беспокойство, нервные тики, блефароспазм); г)вестибулярные 

расстройства (шаткая походка, "шарканье" ногами при ходьбе, 

головокружения); д) нарушение речи (аутизм, невнятность, 

скандированность речи); е) вредные привычки (сосание пальца, кусание 

ногтей). У слабослышащих детей преобладает тормозной тип нервной 

системы над возбудимым (Рахманинов В.М.,1988). Как утверждает Ф.Ф. Pay 

(1971), звуковые и кинестетические образы слов, словосочетаний, 

запечатлённые в мозгу в результате их многократного восприятия и 

воспроизведения в процессе речевого общения с окружающими, служат 

основой владения языком. Оживление слуховых и кинестетических образов, 

скрытые, а иногда и явные движения речевых органов составляют основу 

внутренней речи, которая играет важнейшую роль в механизме нашего 

мышления. 
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Поскольку слабослышащие дети ограничены в возможностях 

овладения устной речью, наблюдаются существенные отклонения в 

умственном развитии. По данным Т.Ф. Розановой, по этим признакам 

выделяется пять групп: 

1. С относительно высоким уровнем развития наглядного, словесно-

логического и понятийного мышления. Не уступают слышащим сверстникам 

по уровню развития наглядного мышления и отстают по развитию 

понятийного приблизительно на три года. Для них характерна высокая 

обучаемость, активность и самостоятельность. Эти дети усваивают 

школьную программу в полном объеме. 

2. Средний уровень наглядного и словесно-логического мышления. 

Средняя успеваемость. Для таких детей необходима дополнительная работа с 

дефектологом, без этой помощи программу они не усваивают. 

3. Низкий уровень развития наглядного и словесно-логического 

мышления. Низкая обучаемость, пониженная работоспособность; необходим 

индивидуальный подход и более медленный темп обучения. 

4. Высокий уровень развития наглядного мышления, низкий уровень 

словесно-логического. Это наиболее часто встречающаяся категория. Дети 

обучаются сложно по таким предметам как: математика, русский язык, 

точные науки. Обычно двигательно дети развиты, но требуется специальный 

подход, так как самостоятельно программу они не усваивают. 

5. Относительно высокий уровень словесно-логического мышления. 

Наиболее редко встречающаяся категория; при современной корректировке 

воспитания успевают хорошо, в полном объеме усваивают программу. 

Учитывая вышеизложенное, обучение детей, особенно на начальном этапе, 

базируется на организации дисциплины на занятиях. Необходимым условием 

этого является умение концентрировать и удерживать внимание, поэтому с 

первых занятий необходимо уделять время развитию внимания 



29 

 

слабослышащих школьников. Для аномальных детей особенно важной 

становится задача обучения сосредоточению внимания на речи и развитие 

слухового внимания [35]. 

Значительные сдвиги в психическом развитии происходят в старшем 

дошкольном возрасте, что обусловлено развитием различных сторон 

познания – восприятия, мышления, внимания, воображения, памяти, 

формированием произвольности психических процессов. В этом возрасте 

большое влияние на развитие ребенка оказывает формирование разных видов 

детской деятельности: игровой, изобразительной, конструктивной, трудовой.  

У детей старшего дошкольного возраста формируется интерес к 

окружающему миру, познанию предметов и явлений, различных связей 

между ними. Однако основой познания в первую очередь является 

чувственное – процессы восприятия, наглядные формы мышления. 

Процессы чувственного познания начинают интенсивно развиваться в 

дошкольный период детства и у детей с нарушениями слуха. Развитие 

познавательных интересов, становление предметной деятельности, 

формирование игр способствуют сенсорному развитию слабослышащих 

детей. Однако нарушение речи и средств общения, отставание в предметной 

и игровой деятельности приводят к своеобразию и задержке сенсорного 

развития необученных слабослышащих детей [21].  

По мере сенсорного развития ребенка совершенствуются способы 

восприятия: на смену более простым способам («пробам», примериванию) 

приходит развернутое зрительное соотнесение, что свидетельствует о 

интериоризации перцептивной ориентировки. Важную роль в сенсорном 

развитии играют овладение предметной и игровой деятельностью, появление 

предметного рисунка, овладение элементами трудовой деятельности. Наряду 

с овладением восприятием свойств предметов и отношений формируются 
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пространственные и временные представления, значительно обогащающие 

ориентирование ребенка в окружающем мире. 

Вместе с тем у старших дошкольников с нарушениями слуха 

отмечаются большие по сравнению со слышащими сверстниками трудности 

в формировании образов представлений, в частности нечеткость, 

расплывчатость эталонных представлений, не закрепленных в слове. 

Замедленно происходит становление целостного образа предмета, что 

находит свое отражение при складывании разрезных картинок, лото-вкладок. 

Особенности сенсорного развития обнаруживаются в виде трудностей 

выделения свойств и отношений предметов и в других видах деятельности. 

Уровень сенсорного развития слабослышащих старших дошкольников 

претерпевает существенные изменения в процессе обучения. Возможности 

усвоения сенсорного опыта увеличиваются по мере овладения речью. 

Развитие восприятия опосредуется усвоением слов, фиксирующих сенсорные 

эталоны, что способствует закреплению более четких, дифференцированных 

представлений о предметах. Вместе с тем, как было убедительно показано А. 

А. Венгер, употребление слабослышащими детьми слов, фиксирующих 

сенсорные эталоны, не всегда опирается на адекватные зрительные 

представления: слово может быть «пустым», не содержать в себе 

необходимую степень обобщения сенсорного опыта. Устранению таких 

проблем может способствовать обучение детей способам обследования и 

сопоставления свойств предметов, специальная работа по объединению 

эталона со словом. При рано начатом систематическом обучении, 

слабослышащие старшие дошкольники могут достигать высокого уровня 

сенсорного развития, характерного для их слышащих сверстников [36]. 

Задержка формирования предметной и игровой деятельности, 

недостаточный опыт использования многообразных вспомогательных 

предметов и орудий, отсутствие или недоразвитие речи и речевого общения 
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отражаются и на развитии наглядного мышления у детей с нарушениями 

слуха (А. А. Катаева, Ж. И. Шиф, Т. И. Обухова, Н. В. Яшкова). Развитие 

наглядно-действенного мышления протекает у детей, имеющих нарушения 

слуха, с некоторыми количественными и качественными отличиями от его 

становления у нормально развивающихся детей. Наглядно-действенное 

мышление связано с решением практических задач в проблемной ситуации, 

для решения которых необходимо самостоятельно найти выход, чаще всего с 

помощью вспомогательных средств или орудий. Для характеристики уровня 

наглядного мышления важен учет способов выполнения заданий, которыми 

пользуется ребенок.  

Старшие дошкольники с нарушениями слуха прибегают к 

многократным пробам, фиксируя внимание при выполнении практических 

заданий в основном на цели, а не на способах ее достижения. Позже 

начинают использовать зрительное примеривание, но при выполнении 

сложных заданий они тоже нередко прибегают к пробам, т. е., у них 

отмечается сочетание элементов внешнего ориентировочного действия со 

зрительным перцептивным действием. 

Развитие мышления у слабослышащих детей идет в том же 

направлении, что и у слышащих: развиваются возможности практического 

анализа, сравнения, синтеза. Однако более сложные процессы, требующие 

высокого уровня обобщения и синтезирования целого, развиваются 

медленнее. Вместе с тем участие детей в практической деятельности, 

ориентирование в окружающем мире, осмысление назначения различных 

предметов, понимание некоторых явлений, с которыми ребенок сталкивается 

в повседневной жизни, способствуют возможности осуществлять 

практический анализ, синтез, наглядное обобщение [15]. 

Уровень развития наглядных форм мышления неоднороден. Решение 

интеллектуальных задач слабослышащими детьми осуществляется на более 
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высоком уровне: они пользуются более сложными способами 

ориентирования по сравнению с глухими сверстниками. По данным А. А. 

Катаевой, тугоухие дети лучше справляются с выполнением заданий, 

требующих более сложных обобщений, пространственной ориентировки, 

представлений. 

Систематическая работа по умственному воспитанию, тесно связанная 

с развитием различных сторон и функций речи, является важнейшим 

условием развития наглядных форм и словесного мышления, сглаживания 

различий в познавательной деятельности между детьми с нарушениями слуха 

и их слышащими сверстниками. 

В ходе целенаправленного обучения слабослышащих дошкольников 

создаются условия для обогащения изобразительной и конструктивной 

деятельности. 

Уровень понимания слабослышащими детьми обращенной речи 

неоднороден: часть детей понимает элементарную обращенную речь в 

условиях определенной ситуации, а некоторые понимают только выученные 

фразы. Некоторые слабослышащие дети с развернутой фразовой речью 

способны понимать обращенную речь вне ситуации. В общении 

слабослышащие дети также широко пользуются указаниями на предметы и 

предметными действиями, естественными жестами, мимическими 

средствами. Однако они в большей степени (по сравнению с глухими) 

сочетаются с использованием речи, характеризующейся большим 

количеством грамматических и фонетических искажений. 

В дошкольном возрасте ребенок усваивает правила поведения в 

обществе, нормы общественной морали. У него появляются самооценка и 

самоконтроль, развивается эмоциональная и волевая сфера, формируются 

мотивы деятельности. Важнейшими условиями формирования личности 



33 

 

ребенка является общение со взрослыми и сверстниками, включение в 

разные виды детской деятельности [12]. 

Становление личности ребенка связано с формированием 

эмоционально-волевой сферы. Эмоциональное развитие детей с 

нарушениями слуха подчиняется основным закономерностям развития 

эмоций и чувств слышащих детей, однако имеет и свою специфику. 

Недостаток звуковых раздражений ставит ребенка в ситуацию «релятивной 

сенсорной изоляции», не только задерживая его психическое развитие, но 

обедняя его мир и эмоционально (И. Лангмейер и 3. Матейчик, 1984). 

Несмотря на то, что у слабослышащих наблюдаются те же эмоциональные 

проявления, что и у их слышащих сверстников, по общему количеству 

выражаемых эмоциональных состояний они уступают слышащим. 

Установлено, что относительная бедность эмоциональных проявлений 

у слабослышащих детей лишь частично обусловлена нарушением слуха и 

непосредственно зависит от характера общения со взрослыми (В. Петшак). 

Поведение родителей, особенно неумение взрослых слышащих людей 

вызвать детей на эмоциональное общение, влияет на эмоциональную сферу. 

Усвоение нравственных норм, понимание их смысла происходит у 

слышащих детей в процессе речевого общения со взрослыми в различных 

ситуациях, в ходе одобрения или порицания взрослыми поступков ребенка. 

Важная роль в этом плане принадлежит игре, где дети постигают отношения 

между людьми, нормы поведения в обществе. Для детей дошкольного 

возраста большое значение имеют чтение и рассказывание взрослыми сказок, 

рассказов, стихов. 

Значительно сложнее происходит этот процесс у детей с нарушениями 

слуха. Они могут наблюдать за поступками взрослых и детей, не понимая их 

смысл и причины. Своеобразие игровой деятельности, трудности понимания 

и передачи смысловых отношений в игре не позволяют рассматривать игру 
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необученных детей как средство нравственного воспитания. Родители 

испытывают затруднения в объяснении ребенку сути поступков, норм 

поведения. В тех случаях, когда родители выполняют все капризы плохо 

слышащего ребенка, балуют его, не предъявляют требований к его 

поведению, не фиксируют внимание на негативных результатах его 

действий, у него уже в дошкольном возрасте формируются такие качества, 

как эгоизм, капризность. В дальнейшем отрицательные качества только 

закрепляются, так как ребенок привыкает к неукоснительному выполнению 

родителями всех его требований [14]. 

В процессе обучения, направленного на развитие ребенка, 

формирование речи и речевого общения, личностное развитие старших 

дошкольников с нарушениями слуха происходит более интенсивно. В быту и 

в разных видах деятельности дети знакомятся с разными социальными 

явлениями, учатся понимать и анализировать свои и чужие поступки. У них 

формируются такие качества характера, как активность, самостоятельность, 

происходят развитие и соподчинение мотивов, формирование интереса к 

окружающему миру (Н. Г. Морозова). У старших дошкольников появляются 

социальные мотивы, интерес к жизни людей в обществе, стремление к 

общению с ними. В процессе обучения языку можно наблюдать и 

формирование интереса к речевой деятельности [23]. 

Исходя из вышесказанного, можно сделать заключение о 

необходимости коррекции психофизического развития слабослышащих 

детей, используя специально подобранные упражнения с учётом их 

индивидуальных особенностей. Целенаправленное проведение занятий в 

детских садах для слабослышащих требует разработки специальных методов 

обучения и контроля, которые должны учитывать особенности физического, 

функционального, и психического развития дошкольников. 
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2.2. ᅚОсобенности ᅚразвития ᅚпамяти ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха 

 

 

Память ᅚдетей ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚизучалась ᅚцелым ᅚрядом 

ᅚисследователей: ᅚР.М. ᅚБоркис, ᅚИ.М. ᅚСоловьёвым ᅚи ᅚдр., ᅚи ᅚбыло ᅚустановлено 

ᅚнемало ᅚфактов, ᅚпозволяющих ᅚвидеть ᅚобщие ᅚзакономерности ᅚразвития 

ᅚпамяти ᅚдетей, ᅚслабослышащих ᅚи ᅚслышащих, ᅚа ᅚтакже ᅚспецифические 

ᅚособенности ᅚв ᅚразвитии ᅚпамяти ᅚтугоухих[7]. 

Исследования ᅚособенностей ᅚпамяти ᅚдетей ᅚс ᅚнарушенным ᅚслухом 

ᅚимеют ᅚпринципиальное ᅚзначение ᅚдля ᅚпсихологии, ᅚпоскольку ᅚпозволяют 

ᅚвыявить, ᅚв ᅚкакой ᅚмере ᅚнарушение ᅚслуха ᅚ(первичное ᅚнарушение) ᅚи 

ᅚособенности ᅚразвития ᅚречи ᅚ(вторичные ᅚотклонения) ᅚоказывают ᅚвлияние ᅚна 

ᅚразвитие ᅚразных ᅚвидов ᅚпамяти. ᅚ 

Остановимся ᅚотдельно ᅚна ᅚхарактеристике ᅚобразной ᅚи ᅚсловесно-

логической ᅚпамяти ᅚдетей ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха, ᅚпоскольку ᅚв ᅚразвитии ᅚэтих 

ᅚвидов ᅚпамяти ᅚимеются ᅚопределенные ᅚразличия. 

Слышащий ᅚребенок ᅚначинает ᅚзапоминать ᅚслова ᅚеще ᅚв ᅚконце ᅚпервого 

ᅚгода ᅚжизни. ᅚДалее, ᅚпо ᅚмере ᅚовладения ᅚсловесной ᅚречью ᅚи ᅚее 
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ᅚсовершенствования, ᅚу ᅚнего ᅚразвивается ᅚсловесная ᅚпамять. ᅚВ ᅚпервые ᅚгоды 

ᅚжизни ᅚу ᅚребенка ᅚсловесная ᅚпамять ᅚнепроизвольна ᅚи ᅚеще ᅚбедна 

ᅚсмысловыми ᅚсвязями. ᅚВ ᅚдошкольном ᅚвозрасте ᅚона ᅚприобретает ᅚвсе ᅚболее 

ᅚосмысленный ᅚхарактер, ᅚстановясь ᅚпреднамеренной ᅚи ᅚподчиненной 

ᅚлогическому ᅚмышлению. ᅚ 

У ᅚдетей ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚнаблюдается ᅚзадержка ᅚв ᅚразвитии 

ᅚсловесной ᅚпамяти. ᅚВ ᅚто ᅚвремя, ᅚкогда ᅚслабослышащие ᅚдети ᅚначинают 

ᅚусваивать ᅚлишь ᅚпервые ᅚслова, ᅚдети ᅚс ᅚнормальным ᅚслухом ᅚуже ᅚвладеют 

ᅚграмматически ᅚоформленной ᅚречью ᅚи ᅚбыстро ᅚзапоминают ᅚвсе ᅚновые ᅚпо 

ᅚзначению ᅚслова, ᅚновые ᅚречевые ᅚвысказывания ᅚи ᅚспособы ᅚграмматического 

ᅚвыражения. ᅚ[6] 

Педагоги, ᅚработающие ᅚс ᅚдетьми ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха, ᅚформируют ᅚу 

ᅚних ᅚне ᅚтолько ᅚсловесную ᅚречь, ᅚно ᅚи ᅚсловесную ᅚпамять. ᅚТо, ᅚчто ᅚв 

ᅚобучении ᅚсловесной ᅚречи ᅚвыступает ᅚкак ᅚдеятельность, ᅚкак ᅚпроцесс ᅚживого 

ᅚобщения ᅚмежду ᅚпедагогами ᅚи ᅚдетьми, ᅚоткладывается ᅚу ᅚребенка ᅚв ᅚвиде 

ᅚпродукта ᅚв ᅚструктурах ᅚсловесной ᅚпамяти. ᅚПоэтому, ᅚчем ᅚточнее ᅚв ᅚпроцессе 

ᅚобучения ᅚи ᅚвоспитания ᅚбудут ᅚформироваться ᅚу ᅚдетей ᅚ ᅚс ᅚнарушениями 

ᅚслуха ᅚзначения ᅚслов, ᅚчем ᅚмногостороннее ᅚпедагоги ᅚраскроют ᅚотношения 

ᅚданного ᅚслова ᅚс ᅚдругими ᅚсловами, ᅚчем ᅚв ᅚболее ᅚразные ᅚречевые ᅚконтексты 
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ᅚвключат ᅚданное ᅚслово, ᅚчем ᅚбольше ᅚбудет ᅚвозможностей ᅚу ᅚдетей ᅚдля 

ᅚсамостоятельных ᅚвысказываний, ᅚтем ᅚмногообразнее ᅚи ᅚдифференцированнее 

ᅚвозникнут ᅚу ᅚдетей ᅚсистемы ᅚсловесных ᅚсвязей, ᅚтем ᅚпрочнее ᅚи ᅚнадежнее 

ᅚбудет ᅚзапоминание, ᅚтем ᅚболее ᅚпродуктивным ᅚокажется ᅚпоследующее 

ᅚвоспроизведение. 

В ᅚпсихологии ᅚпринято ᅚразличать ᅚосмысленное ᅚи ᅚмеханическое 

ᅚзапоминание. ᅚОсмысленное ᅚзапоминание ᅚосновывается ᅚна ᅚпонимании 

ᅚматериала, ᅚна ᅚраскрытии ᅚсущественных ᅚсвязей ᅚи ᅚотношений ᅚвнутри 

ᅚзапоминаемого ᅚматериала, ᅚа ᅚтакже ᅚмежду ᅚним ᅚи ᅚдругими ᅚпредметами ᅚили 

ᅚявлениями. ᅚТакое ᅚзапоминание ᅚосуществляется ᅚблагодаря ᅚсоотнесению 

ᅚвоспринимаемого ᅚматериала ᅚс ᅚпрошлыми ᅚзнаниями. ᅚМеханическое ᅚже 

ᅚзапоминание ᅚнаблюдается ᅚтогда, ᅚкогда ᅚчеловек, ᅚне ᅚпытаясь ᅚпонять 

ᅚсодержание ᅚзапоминаемого ᅚматериала, ᅚстремится ᅚего ᅚудержать ᅚв ᅚпамяти 

ᅚпутем ᅚмногих ᅚповторений. ᅚВ ᅚэтом ᅚслучае ᅚзапоминание ᅚпроисходит ᅚпутем 

ᅚобразования ᅚпространственно-временных ᅚсвязей, ᅚотражающих ᅚлишь 

ᅚвнешние, ᅚнесущественные ᅚотношения ᅚмежду ᅚпредметами ᅚили ᅚявлениями. 

ᅚТак, ᅚребенок, ᅚзапоминая ᅚстихи ᅚпутем ᅚмногих ᅚповторений ᅚкаждой ᅚстрочки 

ᅚи ᅚсовсем ᅚне ᅚуясняя ᅚсебе, ᅚо ᅚчем ᅚв ᅚэтих ᅚстихах ᅚидет ᅚречь, ᅚфиксирует ᅚв 

ᅚсвоей ᅚпамяти ᅚлишь ᅚвнешнюю ᅚпоследовательность ᅚслов. ᅚ[19] 
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Относительно ᅚдетей ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚширокое ᅚраспространение 

ᅚполучил ᅚвзгляд, ᅚчто ᅚони ᅚспособны ᅚтолько ᅚк ᅚмеханическому ᅚзапоминанию. 

Слабослышащие ᅚдети ᅚмогут ᅚулавливать ᅚсмысловые ᅚсвязи ᅚмежду ᅚобъектами 

ᅚи ᅚзапоминать ᅚих ᅚна ᅚоснове ᅚэтих ᅚсвязей. ᅚЗапоминание ᅚу ᅚних, ᅚкак ᅚи ᅚу 

ᅚслышащих, ᅚпо ᅚих ᅚмнению, ᅚпроисходит ᅚне ᅚкак ᅚизолированный ᅚакт 

ᅚзапечатления, ᅚа ᅚкак ᅚпроцесс ᅚмышления, ᅚтесно ᅚсвязанный ᅚс 

ᅚсуществованием ᅚопределенных ᅚгрупп ᅚпредставлений, ᅚвозникших ᅚу ᅚребенка 

ᅚв ᅚпрошлом ᅚопыте ᅚв ᅚпроцессе ᅚего ᅚдеятельности. ᅚСлучаи, ᅚкогда ᅚдети ᅚлегко ᅚи 

ᅚточно ᅚзапоминали ᅚпары ᅚпредметов ᅚили ᅚслов, ᅚавторы ᅚобъясняли 

ᅚосуществившимся ᅚвзаимодействием ᅚследов ᅚпамяти, ᅚвозникших ᅚпри 

ᅚэксперименте, ᅚс ᅚсистемами ᅚследов, ᅚобразовавшимися ᅚранее, ᅚв ᅚпрошлом 

ᅚопыте ᅚребенка. ᅚ 

Вместе ᅚс ᅚтем ᅚнедостаточно ᅚсвободное ᅚвладение ᅚсловесной ᅚречью 

ᅚприводит ᅚчасто ᅚк ᅚтому, ᅚчто ᅚслабослышащие ᅚдети ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚоказываются ᅚне ᅚв ᅚсостоянии ᅚпонять ᅚдостаточно ᅚполно 

ᅚсодержание, ᅚнапример, ᅚрассказа. ᅚОднако ᅚнеправильно ᅚбыло ᅚбы ᅚдумать, ᅚчто 

ᅚв ᅚэтом ᅚслучае ᅚдети ᅚсовсем ᅚничего ᅚне ᅚпонимают ᅚи, ᅚследовательно, 

ᅚзапоминают ᅚчисто ᅚмеханически. ᅚОбычно ᅚдело ᅚпроисходит ᅚтак. ᅚДети 

ᅚпонимают, ᅚо ᅚкаких ᅚпредметах ᅚидет ᅚречь. ᅚОни ᅚдаже ᅚдовольно ᅚхорошо 
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ᅚпредставляют ᅚсебе, ᅚкакие ᅚдействия ᅚсовершаются ᅚс ᅚпредметами, ᅚили ᅚкакие 

ᅚдействия ᅚосуществляют ᅚте ᅚили ᅚиные ᅚперсонажи. ᅚГораздо ᅚтруднее ᅚим 

ᅚбывает ᅚпонять ᅚболее ᅚсложные ᅚотношения ᅚмежду ᅚними ᅚи ᅚпредметами, ᅚа 

ᅚтакже ᅚмежду ᅚпредметами. ᅚВ ᅚсилу ᅚэтого ᅚслабослышащие ᅚдети ᅚчасто 

ᅚоказываются ᅚна ᅚкакой-либо ᅚпромежуточной ᅚступени ᅚпонимания, ᅚт. ᅚе. 

ᅚмежду ᅚотсутствием ᅚпонимания ᅚи ᅚполным ᅚпониманием. ᅚТакое ᅚпонимание 

ᅚвыражается ᅚв ᅚупрощении ᅚпредметных ᅚотношений, ᅚв ᅚобеднении 

ᅚсодержания. ᅚВозможно, ᅚтакже ᅚуподобление ᅚвновь ᅚвоспринятого ᅚранее 

ᅚизвестному ᅚбез ᅚустановления ᅚобъективно ᅚимеющихся ᅚмежду ᅚними 

ᅚразличий. ᅚВо ᅚвсех ᅚэтих ᅚслучаях ᅚнаблюдается ᅚнеполное, ᅚа ᅚиногда ᅚдаже 

ᅚискаженное ᅚпонимание. ᅚТем ᅚне ᅚменее, ᅚздесь ᅚследует ᅚговорить ᅚо 

ᅚпонимании, ᅚхотя ᅚи ᅚприблизительном, ᅚа ᅚне ᅚоб ᅚотсутствии ᅚпонимания 

ᅚтекста. ᅚ[16] 

Часто ᅚзапоминание ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚпредставляет ᅚсобой ᅚсплав ᅚосмысленного ᅚи ᅚмеханического 

ᅚзапоминания. ᅚТак, ᅚпри ᅚзапоминании ᅚкакого-либо ᅚпредложения ᅚдети 

ᅚосмысленно ᅚзапоминают ᅚотдельные ᅚслова ᅚи ᅚнекоторую ᅚих 

ᅚпоследовательность, ᅚвместе ᅚс ᅚтем ᅚдругую ᅚпоследовательность ᅚслов ᅚони 
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ᅚфиксируют ᅚтолько ᅚна ᅚоснове ᅚих ᅚпространственной ᅚблизости, ᅚследования 

ᅚодного ᅚза ᅚдругим. 

Наличие ᅚтакого ᅚчастично ᅚосмысленного, ᅚа ᅚчастично ᅚмеханического 

ᅚзапоминания ᅚоказывается ᅚне ᅚвсегда ᅚдостаточно ᅚясным ᅚдля ᅚпедагога, 

ᅚособенно ᅚесли ᅚдети ᅚотвечают ᅚзанятие ᅚсразу ᅚпосле ᅚего ᅚзаучивания. 

ᅚПроверяя ᅚпонимание ᅚдетьми ᅚотдельных ᅚмоментов ᅚрассказа, ᅚпедагог ᅚможет 

ᅚне ᅚобнаружить, ᅚчто ᅚони ᅚпоняли ᅚдалеко ᅚне ᅚвсе. ᅚПозднее ᅚже ᅚоказывается, 

ᅚчто ᅚдети ᅚпочти ᅚвсе ᅚзабыли. ᅚЭти ᅚфакты ᅚв ᅚпрактике ᅚобучения 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚмногочисленны. ᅚИз-за ᅚних ᅚнекоторые ᅚпедагоги 

ᅚприходят ᅚк ᅚвыводу ᅚо ᅚтом, ᅚчто ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего 

ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚимеется ᅚпатология ᅚпамяти, ᅚособое ᅚмозговое 

ᅚзаболевание. ᅚОднако ᅚпричины ᅚзабывания ᅚследует ᅚвидеть ᅚне ᅚв ᅚмозговом 

ᅚорганическом ᅚзаболевании, ᅚа ᅚв ᅚспособе ᅚзапоминания, ᅚв ᅚобщем ᅚуровне 

ᅚразвития ᅚсловесной ᅚречи. ᅚ[17] 

Таким ᅚобразом, ᅚв ᅚразвитии ᅚобразной ᅚи ᅚсловесно-логической ᅚпамяти 

ᅚслабослышащих ᅚи ᅚслышащих ᅚстарших ᅚдошкольников ᅚимеются ᅚразличия. ᅚУ 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚнаблюдается ᅚзадержка ᅚв ᅚразвитии ᅚсловесной 

ᅚпамяти, ᅚа ᅚсам ᅚпроцесс ᅚзапоминания ᅚпредставляет ᅚсобой ᅚсплав 
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ᅚосмысленного ᅚи ᅚмеханического ᅚзапоминания, ᅚотчего ᅚнапрямую ᅚзависит 

ᅚобщий ᅚуровень ᅚразвития ᅚсловесной ᅚречи ᅚребёнка. ᅚ 

Процесс ᅚзапоминания ᅚу ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚс 

ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚтак ᅚже, ᅚкак ᅚу ᅚслышащих, ᅚопосредуется ᅚдеятельностью 

ᅚпо ᅚанализу ᅚвоспринимаемых ᅚобъектов, ᅚпо ᅚсоотнесению ᅚвновь 

ᅚвоспринятого ᅚс ᅚудержанным ᅚранее. ᅚВ ᅚто ᅚже ᅚвремя ᅚспецифические 

ᅚособенности ᅚзрительного ᅚвосприятия ᅚслабослышащих ᅚвлияют ᅚна 

ᅚэффективность ᅚих ᅚобразной ᅚпамяти, ᅚв ᅚокружающих ᅚпредметах ᅚи ᅚявлениях 

ᅚони ᅚотмечают ᅚчасто ᅚнесущественные ᅚпризнаки. ᅚИсследования 

ᅚТ.В.Розановой ᅚпоказали, ᅚчто ᅚпри ᅚпроизвольном ᅚзапоминании ᅚнаглядного 

ᅚматериала ᅚслабослышащие ᅚдети ᅚпо ᅚвсем ᅚпоказателям ᅚразвития ᅚобразной 

ᅚпамяти ᅚотстают ᅚот ᅚнормально ᅚслышащих ᅚдетей: ᅚв ᅚдошкольном ᅚвозрасте 

ᅚхуже ᅚзапоминают ᅚместа ᅚрасположения ᅚпредметов, ᅚимеют ᅚменее ᅚточные, 

ᅚчем ᅚих ᅚслышащие ᅚсверстники, ᅚобразы ᅚпамяти, ᅚпоэтому ᅚпутают ᅚместа 

ᅚрасположения ᅚпредметов, ᅚсходных ᅚпо ᅚизображению ᅚили ᅚфункциональному 

ᅚназначению. ᅚПри ᅚдальнейшем ᅚобучении ᅚразница ᅚсо ᅚслышащими ᅚдетьми ᅚв 

ᅚуспешности ᅚзапоминания ᅚпостепенно ᅚуменьшается ᅚ[24]. 

По ᅚхарактеру ᅚпроизвольного ᅚзапоминания ᅚможно ᅚзаключить, ᅚчто ᅚв 

ᅚпамяти ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха 
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ᅚобразы ᅚпредметов ᅚв ᅚменьшей ᅚстепени ᅚорганизованны, ᅚчем ᅚу ᅚслышащих. 

ᅚСлабослышащие ᅚдети ᅚреже ᅚпользуются ᅚприемами ᅚопосредствованного 

ᅚзапоминания, ᅚчто ᅚотрицательно ᅚсказывается ᅚна ᅚсохранении ᅚобразов ᅚв 

ᅚпамяти. ᅚИсследования ᅚособенностей ᅚпроизвольного ᅚзапоминания 

ᅚпредметов, ᅚсхематических ᅚфигур ᅚслабослышащими ᅚдетьми ᅚпоказали, ᅚчто ᅚу 

ᅚних ᅚсложившиеся ᅚв ᅚопыте ᅚсистемы ᅚобразов ᅚоказываются ᅚменее 

ᅚдифференцированными ᅚи ᅚменее ᅚпрочными. ᅚНапример, ᅚпри ᅚзапоминании 

ᅚсхематичных ᅚфигур ᅚимеющееся ᅚмежду ᅚними ᅚобъективное ᅚсходство 

ᅚзатрудняло ᅚзапоминание ᅚкаждой ᅚиз ᅚних, ᅚприводило ᅚк ᅚтому, ᅚчто ᅚвместо 

ᅚкакой-то ᅚопределенной ᅚфигуры ᅚслабослышащий ᅚдошкольник ᅚрисовал 

ᅚтакую, ᅚкоторая ᅚотдаленно ᅚнапоминала ᅚлюбую ᅚиз ᅚних ᅚ[27]. ᅚ 

Образная ᅚпамять ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚтак ᅚже, ᅚкак ᅚу ᅚслышащих, ᅚхарактеризуется ᅚосмысленностью. 

ᅚПроцесс ᅚзапоминания ᅚу ᅚних ᅚопосредуется ᅚдеятельностью ᅚпо ᅚанализу 

ᅚвоспринимаемых ᅚобъектов, ᅚпо ᅚсоотнесению ᅚвновь ᅚвоспринятого ᅚс 

ᅚудержанным ᅚранее. ᅚВ ᅚто ᅚже ᅚвремя ᅚспецифические ᅚособенности ᅚразвития 

ᅚзрительного ᅚвосприятия, ᅚв ᅚпервую ᅚочередь ᅚто, ᅚчто ᅚслабослышащие ᅚдети 

ᅚотмечают ᅚв ᅚокружающих ᅚпредметах ᅚи ᅚявлениях ᅚяркие, ᅚконтрастные 

ᅚпризнаки, ᅚчасто ᅚ— ᅚнесущественные, ᅚвлияют ᅚна ᅚэффективность ᅚих 
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ᅚобразной ᅚпамяти. ᅚСлабослышащие ᅚдети ᅚраньше ᅚпознают ᅚв ᅚобъектах 

ᅚспецифическое, ᅚчем ᅚособое ᅚи ᅚобщее, ᅚотмечают ᅚнесущественные ᅚдетали ᅚв 

ᅚущерб ᅚглавным, ᅚно ᅚменее ᅚзаметным. ᅚУ ᅚслышащих ᅚдетей ᅚэти ᅚдва ᅚвида 

ᅚпознания ᅚпредметов ᅚразвиваются ᅚодновременно, ᅚчто ᅚприводит ᅚк 

ᅚвсевозрастающему ᅚу ᅚних ᅚчислу ᅚ«ступеней ᅚразноспецифического 

ᅚузнавания» ᅚ(И.М. ᅚСоловьев). ᅚОсобенности ᅚвозникающего ᅚобраза ᅚпредмета 

ᅚзависят ᅚот ᅚвосприятия ᅚи ᅚвлияют ᅚна ᅚпоследующее ᅚзапоминание ᅚи 

ᅚвоспроизведение ᅚ[4]. 

При ᅚэтом ᅚслабослышащие ᅚстаршие ᅚдошкольники ᅚреже ᅚпользовались 

ᅚсловесными ᅚобозначениями ᅚкак ᅚсредством ᅚдля ᅚзапоминания, ᅚа ᅚв ᅚслучае 

ᅚиспользования ᅚтаких ᅚобозначений ᅚменее ᅚточно ᅚхарактеризовали ᅚобъект, 

ᅚвследствие ᅚчего ᅚмысленный ᅚсинтез ᅚи ᅚсравнение ᅚобразов ᅚпредметов ᅚбыли 

ᅚзатруднены ᅚ[26]. 

Все ᅚперечисленные ᅚособенности ᅚнепроизвольного ᅚи ᅚпроизвольного 

ᅚзапоминания ᅚнаглядного ᅚматериала ᅚслабослышащими ᅚдетьми ᅚнакладывают 

ᅚотпечаток ᅚи ᅚна ᅚпрочность ᅚзапоминания, ᅚт.е. ᅚдлительность ᅚхранения 

ᅚматериала ᅚв ᅚпамяти. ᅚСогласно ᅚисследованиям ᅚМ.М. ᅚНудельмана ᅚу 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚизменение ᅚобразов, 

ᅚхранящихся ᅚв ᅚпамяти, ᅚсовершается ᅚодновременно ᅚв ᅚдвух ᅚнаправлениях: ᅚв 
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ᅚнаправлении ᅚпотери ᅚсвоеобразия ᅚзапомнившегося ᅚобъекта ᅚи ᅚв ᅚнаправлении 

ᅚусиления ᅚэтого ᅚсвоеобразия. ᅚУ ᅚслышащих ᅚдетей ᅚболее ᅚдлительно ᅚи 

ᅚустойчиво ᅚсохраняются ᅚточные ᅚобразы ᅚобъектов ᅚ[28]. 

Формированию ᅚтворческого ᅚвоображения ᅚспособствуют: 

ᅚиспользование ᅚспециальных ᅚзаданий ᅚна ᅚконструирование, ᅚкоторые 

ᅚвыполняются ᅚдетьми ᅚна ᅚпредметно-действенном ᅚуровне. ᅚЭти ᅚзадания 

ᅚспособствуют ᅚформированию ᅚу ᅚдетей ᅚконструктивных ᅚнавыков, 

ᅚспособности ᅚк ᅚмногократному ᅚпереструктурированию ᅚзаданных ᅚэлементов 

ᅚс ᅚцелью ᅚнахождения ᅚвозможных ᅚвариантов ᅚрешения ᅚпоставленной ᅚзадачи. 

Использование ᅚзаданий, ᅚмоделирующих ᅚдеятельность ᅚвоображения ᅚна 

ᅚнаглядно-образном ᅚуровне. ᅚОни ᅚформируют ᅚу ᅚдетей ᅚспособность 

ᅚосуществлять ᅚвсе ᅚоперации ᅚпо ᅚпереструктурированию ᅚэлементов ᅚво 

ᅚвнутреннем ᅚплане, ᅚа ᅚне ᅚна ᅚуровне ᅚпредметных ᅚдействий. 

И ᅚте, ᅚи ᅚдругие ᅚзадания ᅚнаправлены ᅚна ᅚформирование ᅚу ᅚдетей 

ᅚкомбинаторных ᅚмеханизмов ᅚвоображения ᅚи ᅚв ᅚпервую ᅚочередь ᅚоперации 

ᅚ«включения», ᅚпозволяющей ᅚсоздавать ᅚна ᅚоснове ᅚодного ᅚи ᅚтого ᅚже 

ᅚэлемента ᅚсамые ᅚразличные ᅚобразы ᅚ[29]. 

Использование ᅚна ᅚзанятиях ᅚпредметно-практического ᅚобучения ᅚ(ручного 

ᅚтруда) ᅚили ᅚширокого ᅚассортимента ᅚприродных ᅚи ᅚсинтетических 
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ᅚматериалов ᅚдля ᅚобогащения ᅚчувственного ᅚопыта ᅚдошкольников, 

ᅚрасширения ᅚу ᅚних ᅚобъема ᅚпредставлений ᅚоб ᅚокружающей 

ᅚдействительности, ᅚт. ᅚе. ᅚс ᅚцелью ᅚформирования ᅚструктурных ᅚкомпонентов 

ᅚтворческого ᅚвоображения ᅚ[24]. 

Направленность ᅚобучения ᅚна ᅚразвитие ᅚспособности ᅚк ᅚсюжетному 

ᅚконструированию, ᅚвключению ᅚзаданных ᅚэлементов ᅚв ᅚпростой, ᅚа ᅚзатем ᅚи ᅚв 

ᅚразвернутый ᅚконтекст; ᅚформирование ᅚу ᅚдетей ᅚцелостного ᅚвидения ᅚмира, 

ᅚпредставления ᅚо ᅚвзаимосвязи ᅚобъектов ᅚокружающей ᅚдействительности. 

Акцентирование ᅚвнимания ᅚна ᅚизображении ᅚсоздаваемых ᅚобъектов ᅚв 

ᅚдинамике, ᅚв ᅚхарактерных ᅚдля ᅚних ᅚдвижениях, ᅚпозах, ᅚспособствует ᅚболее 

ᅚглубокому ᅚпониманию ᅚдошкольниками ᅚприроды ᅚвещей, ᅚформированию ᅚу 

ᅚних ᅚразвернутых ᅚпредставлений ᅚоб ᅚокружающих ᅚобъектах ᅚ[23]. 

Выделение ᅚв ᅚкачестве ᅚструктурного ᅚэтапа ᅚзанятия ᅚдеятельности 

ᅚработы ᅚс ᅚформой, ᅚпредполагающей ᅚсоздание ᅚна ᅚоснове ᅚформ ᅚисходных 

ᅚматериалов ᅚ(природных ᅚили ᅚсинтетических) ᅚобразов ᅚразличных ᅚобъектов. 

ᅚТакая ᅚработа ᅚспособствует ᅚформированию ᅚоперациональных ᅚкомпонентов 

ᅚтворческого ᅚвоображения ᅚза ᅚсчет ᅚразвития ᅚкомбинаторных ᅚнавыков, 

ᅚспособностей ᅚк ᅚпереконструированию, ᅚкомбинированию ᅚзаданных 
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ᅚэлементов. ᅚВ ᅚэтих ᅚусловиях ᅚпродолжается ᅚцеленаправленное 

ᅚформирование ᅚу ᅚдетей ᅚоперации ᅚ«включения» ᅚ[28]. 

Предоставление ᅚстаршим ᅚдошкольникам ᅚсвободы ᅚв ᅚвыборе ᅚобъектов 

ᅚдеятельности, ᅚматериалов ᅚдля ᅚих ᅚизготовления, ᅚспособов ᅚих ᅚобработки; 

ᅚразъяснение ᅚвозможности ᅚвариативного ᅚвыполнения ᅚодних ᅚи ᅚтех ᅚже 

ᅚобъектов ᅚза ᅚсчет ᅚиспользования ᅚразличных ᅚматериалов. 

Использование ᅚна ᅚэтапе ᅚпланирования ᅚпредстоящей ᅚработы ᅚтак 

ᅚназываемых ᅚ«открытых ᅚпланов», ᅚпозволяющих ᅚдетям ᅚв ᅚпроцессе 

ᅚизготовления ᅚизделия ᅚосуществлять ᅚразного ᅚрода ᅚпоправки ᅚи ᅚдополнения ᅚв 

ᅚсоответствии ᅚс ᅚнекоторым ᅚизменением ᅚзамысла ᅚили ᅚвозникновением 

ᅚновых ᅚидей ᅚотносительно ᅚизготавливаемого ᅚизделия ᅚ[16]. 

Включение ᅚв ᅚкачестве ᅚструктурного ᅚэлемента ᅚна ᅚзаключительных 

ᅚэтапах ᅚуроков ᅚпредметно-практического ᅚобучения ᅚрежиссерских ᅚи 

ᅚсюжетно-ролевых ᅚигр, ᅚподразумевающих ᅚсоздание ᅚдетьми ᅚвоображаемых 

ᅚситуаций, ᅚпринятие ᅚна ᅚсебя ᅚроли ᅚи ᅚмоделирование ᅚв ᅚсоответствии ᅚс ᅚнею 

ᅚсвоего ᅚповедения. ᅚВ ᅚигре ᅚсоздаются ᅚнеобходимые ᅚусловия ᅚдля ᅚповышения 

ᅚмотивации ᅚречи ᅚи ᅚрасширения ᅚсферы ᅚее ᅚиспользования ᅚв ᅚобщении, ᅚчто 

ᅚспособствует ᅚболее ᅚоптимальной ᅚреализации ᅚпринципа ᅚкоммуникации ᅚи 

ᅚимеет ᅚпринципиальное ᅚзначение ᅚв ᅚобучении ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚ[19]. 
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По ᅚмнению ᅚЕ.Г. ᅚРечицкой, ᅚЕ.А. ᅚСошиной ᅚсоздание ᅚв ᅚпроцессе 

ᅚзанятий ᅚпроблемных ᅚситуаций, ᅚпостановка ᅚзадач ᅚлогического ᅚтипа, 

ᅚнеоднозначность ᅚрешения ᅚкоторых ᅚстимулирует ᅚдеятельность ᅚтворческого 

ᅚвоображения ᅚи ᅚспособствует ᅚформированию ᅚмеханизмов ᅚкомбинаторики 

ᅚданного ᅚпсихического ᅚпроцесса ᅚ[28]. 

В ᅚразвитии ᅚданного ᅚвида ᅚпамяти ᅚу ᅚдетей ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха 

ᅚнаблюдаются ᅚбольшие ᅚсложности, ᅚпоскольку ᅚдаже ᅚв ᅚусловиях 

ᅚспециального ᅚобучения ᅚотставание ᅚв ᅚразвитии ᅚсловесной ᅚречи ᅚприводит ᅚк 

ᅚотставанию ᅚв ᅚразвитии ᅚсловесной ᅚпамяти. 

Особенности ᅚзапоминания ᅚслов ᅚслабослышащими ᅚдетьми ᅚстаршего 

ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚбыли ᅚизучены ᅚД. ᅚМ. ᅚМаянц, ᅚкоторая ᅚобнаружила 

ᅚкак ᅚсходство, ᅚтак ᅚи ᅚразличие ᅚслабослышащих ᅚи ᅚслышащих ᅚдетей ᅚпри 

ᅚосуществлении ᅚзапоминания. ᅚСходство ᅚопределяется ᅚтем, ᅚчто ᅚу ᅚвсех ᅚдетей 

ᅚзапоминание ᅚбыло ᅚосмысленным. ᅚНо ᅚесли ᅚу ᅚслышащих ᅚдетей ᅚвсе ᅚзамены 

ᅚслов ᅚпри ᅚвоспроизведении ᅚбыли ᅚсмысловыми, ᅚто ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей 

ᅚнаблюдалось ᅚтри ᅚтипа ᅚзамен: ᅚзамены ᅚпо ᅚвнешнему ᅚсходству ᅚслов ᅚ(угол ᅚ– 

ᅚуголь, ᅚдрожит ᅚ– ᅚдержит); ᅚсмысловые ᅚзамены; ᅚзамены ᅚслов, ᅚв ᅚкоторых 

ᅚсочетается ᅚвнешнее ᅚсходство ᅚи ᅚсмысловая ᅚблизость ᅚ(выбрали ᅚ– ᅚсобрали, 

ᅚописывал ᅚ– ᅚуписывал) ᅚ[31]. 
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На ᅚуспешность ᅚзапоминания ᅚслов ᅚслабослышащими ᅚдетьми 

ᅚоказывает ᅚвлияние ᅚто, ᅚк ᅚкакой ᅚграмматической ᅚкатегории ᅚотносятся ᅚэти 

ᅚслова. ᅚСлабослышащие ᅚдети ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста, ᅚпрежде 

ᅚвсего, ᅚовладевают ᅚсуществительным, ᅚимеющим ᅚпрямую ᅚпредметную 

ᅚотнесенность. ᅚФормирование ᅚпредставлений ᅚо ᅚдругих ᅚграмматических 

ᅚкатегориях ᅚпроходит ᅚзначительно ᅚсложнее, ᅚпоскольку ᅚдолжно ᅚопираться 

ᅚна ᅚсоответствующие ᅚмыслительные ᅚоперации ᅚ(например, ᅚна 

ᅚабстрагирование ᅚ– ᅚпри ᅚусвоении ᅚприлагательных, ᅚобобщение ᅚдействий ᅚ– 

ᅚпри ᅚусвоении ᅚглаголов). ᅚПоэтому ᅚпри ᅚзапоминании ᅚсуществительных 

ᅚразличия ᅚмежду ᅚслабослышащими ᅚи ᅚнормально ᅚслышащими ᅚдетьми ᅚк 

ᅚподростковому ᅚвозрасту ᅚпостепенно ᅚуменьшаются, ᅚпри ᅚзапоминании 

ᅚглаголов ᅚи ᅚприлагательных ᅚэти ᅚразличия ᅚпродолжают ᅚсуществовать ᅚна 

ᅚпротяжении ᅚвсех ᅚлет ᅚобучения ᅚ[24]. 

Трудности, ᅚиспытываемые ᅚслабослышащими ᅚдетьми ᅚв ᅚзапоминании 

ᅚслов, ᅚсвязаны ᅚс ᅚособенностями ᅚовладения ᅚими ᅚсловесной ᅚречью. ᅚВо-

первых, ᅚво ᅚвремя ᅚобучения ᅚречи ᅚслово ᅚвоспринимается ᅚслабослышащими 

ᅚдетьми ᅚне ᅚкак ᅚодна ᅚсмысловая ᅚединица, ᅚа ᅚкак ᅚпоследовательность 

ᅚэлементов ᅚ(слогов, ᅚбукв), ᅚна ᅚфиксацию ᅚкоторых ᅚони ᅚзатрачивают 

ᅚзначительные ᅚусилия, ᅚт.е. ᅚсубъективно ᅚувеличивается ᅚи ᅚобщее ᅚчисло 



49 

 

ᅚзапоминаемых ᅚэлементов, ᅚотсюда ᅚискажения ᅚбуквенного ᅚсостава ᅚслова, 

ᅚпропуски ᅚи ᅚперестановки ᅚбукв ᅚи ᅚслогов. ᅚВо-вторых, ᅚзамены ᅚмогут ᅚбыть 

ᅚрезультатом ᅚнедостаточной ᅚдифференцированности ᅚзначений ᅚслов, 

ᅚотносящихся ᅚк ᅚодной ᅚситуации ᅚ(отсюда ᅚтакие ᅚзамены, ᅚкак ᅚхоккей ᅚ– 

ᅚшайба, ᅚгоршок ᅚ– ᅚмиска). ᅚВ-третьих, ᅚслабослышащие ᅚдети ᅚгораздо ᅚреже 

ᅚиспользуют ᅚприемы ᅚопосредствованного ᅚзапоминания, ᅚтакие, ᅚнапример, 

ᅚкак ᅚгруппирование ᅚслов ᅚпо ᅚсмыслу. 

При ᅚзапоминании ᅚслабослышащими ᅚдетьми ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚпредложений ᅚи ᅚсвязных ᅚтекстов ᅚбыли ᅚобнаружены ᅚособенности, 

ᅚотражающие ᅚобщие ᅚзакономерности ᅚусвоения ᅚими ᅚречи ᅚ[24]. 

Для ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚпредложения ᅚи ᅚтексты ᅚне ᅚвсегда 

ᅚвыступают ᅚкак ᅚцелостные, ᅚиерархически ᅚорганизованные ᅚсистемы, ᅚкак 

ᅚединые ᅚсмысловые ᅚединицы. ᅚПричина ᅚэтого ᅚв ᅚнедостаточно ᅚвысоком 

ᅚуровне ᅚпонимания ᅚпредложений ᅚи ᅚтекстов. ᅚЧасто ᅚслабослышащие ᅚдети 

ᅚвоспроизводят ᅚпредложение ᅚтолько ᅚчастично, ᅚпропуская ᅚслова, ᅚчто 

ᅚнарушает ᅚего ᅚсмысл ᅚили ᅚделает ᅚего ᅚаграмматичным. 

Слабослышащие ᅚстаршие ᅚдошкольники ᅚне ᅚмогут ᅚпередать 

ᅚсодержание ᅚтекста ᅚсвоими ᅚсловами ᅚи ᅚстремятся ᅚк ᅚдословному ᅚего 

ᅚвоспроизведению. ᅚПо ᅚмнению ᅚЛ.В.Занкова ᅚи ᅚД. ᅚМ. ᅚМаянц, ᅚтакое 
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ᅚстремление ᅚобъясняется ᅚне ᅚтолько ᅚнедостаточным ᅚсловарным ᅚзапасом, ᅚно 

ᅚи ᅚтем, ᅚчто ᅚслова, ᅚиспользуемые ᅚслабослышащими ᅚдошкольниками, 

ᅚявляются ᅚ«инертными», ᅚ«малоподвижными», ᅚзастывшими ᅚв ᅚопределенных 

ᅚсочетаниях ᅚ[22]. 

Таким ᅚобразом, ᅚпамять ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚразвивается ᅚмедленнее, ᅚчем ᅚу ᅚнормально ᅚслышащих ᅚдетей, ᅚно 

ᅚсовершенствуется ᅚв ᅚходе ᅚформирования ᅚсловесной ᅚречи, ᅚв ᅚпроцессе 

ᅚигровой ᅚи ᅚучебной ᅚдеятельности. 

 

 

2.3. Специфика ᅚработы ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚу ᅚдетей ᅚстаршего 

ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚ 

 

 

Исследования ᅚученых ᅚпоказывают, ᅚчто ᅚпамять ᅚдетей ᅚс ᅚнарушениями 

ᅚслуха ᅚразвивается ᅚсходно ᅚс ᅚпамятью ᅚслышащих. ᅚС ᅚвозрастом 

ᅚувеличивается ᅚточность ᅚузнавания ᅚи ᅚвоспроизведения ᅚпредметов. ᅚВсе 

ᅚболее ᅚиспользуются ᅚте ᅚили ᅚиные ᅚопоры ᅚпри ᅚзапоминании. ᅚВозрастает 

ᅚосмысленность ᅚзапоминания. ᅚ 
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Вместе ᅚс ᅚтем ᅚнаблюдается ᅚи ᅚопределенное ᅚсвоеобразие ᅚв ᅚразвитии 

ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста. 

1. ᅚСлабослышащие ᅚдети ᅚв ᅚбольшей ᅚстепени, ᅚчем ᅚслышащие, ᅚсмешивают 

ᅚсходные ᅚобъекты, ᅚчто ᅚприводит ᅚк ᅚменее ᅚточному ᅚих ᅚузнаванию ᅚи 

ᅚвоспроизведению. ᅚВ ᅚих ᅚпамяти ᅚболее, ᅚчем ᅚв ᅚпамяти ᅚслышащих, 

ᅚвзаимоуподобляются ᅚобразы ᅚсходных ᅚфигур. 

2. ᅚУ ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚобнаруживаются ᅚотличия ᅚв ᅚорганизации 

ᅚпроцесса ᅚвоспроизведения ᅚобразного ᅚматериала. ᅚОни ᅚменьше ᅚслышащих 

ᅚиспользуют ᅚопосредствующие ᅚспособы ᅚвоспроизведения, ᅚразнообразные 

ᅚприемы ᅚ«поиска» ᅚобразов ᅚпамяти. 

3. ᅚДля ᅚдетей ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚхарактерны ᅚбольшие ᅚтрудности 

ᅚмысленного ᅚ«оперирования» ᅚи ᅚсопоставления ᅚобразов, ᅚчто ᅚпроявилось ᅚпри 

ᅚзапоминании, ᅚузнавании ᅚи ᅚвоспроизведении ᅚобъектов. ᅚТак, ᅚпри 

ᅚзапоминании ᅚфигур, ᅚкаждая ᅚиз ᅚкоторых ᅚпредъявлялась ᅚсукцессивно, 

ᅚтребовалась ᅚмысленная ᅚинтеграция ᅚфигуры. ᅚИменно ᅚв ᅚэтих ᅚусловиях 

ᅚзапоминание ᅚфигур ᅚоказалось ᅚзаметно ᅚменее ᅚуспешным ᅚу ᅚслабослышащих 

ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста, ᅚчем ᅚу ᅚих ᅚслышащих ᅚсверстников. 

ᅚДалее ᅚузнавание ᅚвоспринятых ᅚранее ᅚизображений ᅚпредметов ᅚсреди 

ᅚпоследовательно ᅚпредъявляемых ᅚсходных ᅚизображений ᅚдолжно ᅚбыло 
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ᅚопираться ᅚна ᅚмысленное ᅚсличение ᅚобразов ᅚпредметов, ᅚи ᅚэто ᅚудавалось ᅚс 

ᅚбольшим ᅚтрудом ᅚили ᅚпочти ᅚне ᅚудавалось ᅚслабослышащим ᅚдетям ᅚстаршего 

ᅚдошкольного ᅚвозраста. ᅚУ ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚобнаружились ᅚтакже ᅚтруд-

ности ᅚмысленного ᅚсопоставления ᅚобразов ᅚпредметов ᅚв ᅚпроцессе ᅚих 

ᅚвоспроизведения, ᅚпроявившиеся ᅚв ᅚповторных ᅚвоспроизведениях ᅚфигур, ᅚуже 

ᅚранее ᅚнарисованных ᅚ[41, ᅚ43]. 

Иначе ᅚобстоит ᅚдело ᅚв ᅚтех ᅚслучаях, ᅚкогда ᅚдети ᅚмогут ᅚв ᅚбольшей 

ᅚстепени ᅚопираться ᅚна ᅚсопоставление ᅚпредметов, ᅚвоспринимаемых 

ᅚнепосредственно. ᅚТогда ᅚразличия ᅚмежду ᅚдетьми ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚи 

ᅚслышащими ᅚдетьми ᅚстановятся ᅚгораздо ᅚменьше. ᅚНапример, ᅚпри ᅚузнавании 

ᅚпредметов ᅚсреди ᅚсходных ᅚв ᅚусловиях ᅚих ᅚодновременного ᅚпредъявления. 

4. ᅚОтличительные ᅚчерты ᅚобразной ᅚпамяти ᅚслабослышащих, ᅚнамечающиеся 

ᅚпри ᅚанализе ᅚрезультатов ᅚвоспроизведения, ᅚследующего ᅚнепосредственно ᅚза 

ᅚзапоминанием, ᅚприобретают ᅚбольшую ᅚотчетливость ᅚв ᅚотсроченном 

ᅚвоспроизведении. 

5. ᅚОсобенности ᅚобразной ᅚпамяти ᅚбыли ᅚв ᅚбольшей ᅚмере ᅚсвойственны ᅚдетям 

ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста. ᅚВ ᅚдальнейшем ᅚу ᅚтугоухих ᅚдетей ᅚв 

ᅚстаршем ᅚдошкольном ᅚвозрасте ᅚнаблюдалось ᅚкомпенсаторное ᅚразвитие ᅚих 
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ᅚобразной ᅚпамяти, ᅚвсе ᅚболее ᅚсближающееся ᅚс ᅚлинией ᅚразвития ᅚэтого ᅚвида 

ᅚпамяти ᅚу ᅚслышащих ᅚдетей. 

Описанные ᅚособенности ᅚобразной ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚво 

ᅚмногом ᅚзависят ᅚот ᅚособенностей ᅚмыслительной ᅚдеятельности, 

ᅚвключающейся ᅚв ᅚпроцессы ᅚвосприятия, ᅚзапоминания ᅚи ᅚвоспроизведения: 

а) ᅚот ᅚтого, ᅚнасколько ᅚполно ᅚанализируются ᅚи ᅚсинтезируются ᅚобъекты ᅚпри 

ᅚвосприятии, ᅚкакие ᅚпризнаки ᅚсходства ᅚи ᅚотличия ᅚкаждого ᅚиз ᅚних 

ᅚакцентируются, ᅚнасколько ᅚэти ᅚпризнаки ᅚсущественны ᅚили ᅚслучайны ᅚдля 

ᅚпредметов; 

б) ᅚот ᅚумения ᅚиспользовать ᅚтакие ᅚрациональные ᅚприемы ᅚсистематизации ᅚи 

ᅚгруппировки ᅚзапоминаемого ᅚматериала, ᅚих ᅚречевой ᅚхарактеристики, 

ᅚкоторые ᅚпозволили ᅚбы ᅚв ᅚдальнейшем ᅚактуализировать ᅚстрого 

ᅚопределенные ᅚсистемы ᅚобразов ᅚи ᅚзнаний; 

в) ᅚот ᅚвозможностей ᅚпри ᅚузнавании ᅚи ᅚвоспроизведении ᅚмысленно 

ᅚсравнивать ᅚвоспроизводимые ᅚобъекты, ᅚкритически ᅚих ᅚоценивать; 

г) ᅚот ᅚспособностей ᅚк ᅚорганизации ᅚцеленаправленного ᅚпоиска ᅚнужных 

ᅚобразов ᅚи ᅚзнаний ᅚв ᅚпамяти ᅚ[49]. 
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Вместе ᅚс ᅚтем ᅚслабослышащие ᅚстаршие ᅚдошкольники ᅚеще ᅚочень ᅚслабо 

ᅚвладеют ᅚэтими ᅚописанными ᅚспособами ᅚмыслительной ᅚдеятельности, ᅚчто 

ᅚзадерживает ᅚразвитие ᅚих ᅚобразной ᅚпамяти ᅚи ᅚотрицательно ᅚсказывается ᅚна 

ᅚрасширении ᅚнаглядного ᅚопыта, ᅚнакоплении ᅚпредставлений ᅚо 

ᅚразнообразных ᅚпредметах ᅚи ᅚявлениях ᅚокружающего ᅚнас ᅚмира. ᅚ ᅚЗатем ᅚв 

ᅚпроцессе ᅚразвития ᅚдетей ᅚпод ᅚвлиянием ᅚобучения ᅚи, ᅚчто ᅚособенно ᅚважно, 

ᅚформирования ᅚсловесной ᅚречи ᅚи ᅚлогического ᅚмышления ᅚпроисходит 

ᅚзначительное ᅚсовершенствование ᅚобразной ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей 

ᅚ[46, ᅚ47]. 

Из ᅚвсего ᅚсказанного ᅚоб ᅚособенностях ᅚпамяти ᅚтугоухих ᅚстановится 

ᅚпонятным, ᅚчто ᅚпедагогу, ᅚважно ᅚзнать, ᅚна ᅚкакие ᅚстороны ᅚобразной ᅚпамяти 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚследует ᅚпедагогу 

ᅚобращать ᅚвнимание, ᅚкак ᅚсоздавать ᅚусловия ᅚдля ᅚболее ᅚуспешного 

ᅚкомпенсаторного ᅚразвития ᅚих ᅚпамяти. ᅚПервое ᅚсамое ᅚважное ᅚусловие 

ᅚразвития ᅚпамяти ᅚ– ᅚэто ᅚвсемерное ᅚсовершенствование ᅚвсей 

ᅚинтеллектуальной ᅚдеятельности ᅚслабослышащих, ᅚособенно ᅚих ᅚмышления, 

ᅚкак ᅚнаглядно-действенного ᅚи ᅚнаглядно-образного, ᅚтак ᅚи ᅚсловесно-

логического. ᅚНо ᅚвместе ᅚс ᅚтем ᅚнеобходимо ᅚособо ᅚзаботиться ᅚо ᅚразвитии 

ᅚсамой ᅚобразной ᅚпамяти ᅚслабослышащих. ᅚПри ᅚэтом ᅚследует ᅚпридавать 
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ᅚособое ᅚзначение ᅚразвитию ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚопосредованности, ᅚкак 

ᅚзапоминания, ᅚтак ᅚи ᅚвоспроизведения. ᅚПедагогам ᅚнужно ᅚбольше ᅚзаботиться 

ᅚо ᅚтом, ᅚчтобы ᅚсоздавать ᅚусловия ᅚдля ᅚнепроизвольного ᅚзапоминания 

ᅚнаглядного ᅚматериала ᅚна ᅚоснове ᅚпрактической ᅚдеятельности ᅚс ᅚним 

ᅚ(например, ᅚего ᅚгруппировки ᅚпо ᅚтем ᅚили ᅚиным ᅚпризнакам, ᅚпрактического 

ᅚанализа ᅚи ᅚсинтеза) ᅚили ᅚтолько ᅚвнутренней, ᅚмыслительной ᅚдеятельности. 

ᅚПри ᅚэтом ᅚследует ᅚпостепенно ᅚдоводить ᅚдо ᅚсведения ᅚдетей, ᅚкакие ᅚприемы 

ᅚи ᅚспособы ᅚпредметной ᅚили ᅚмыслительной ᅚдеятельности ᅚобеспечили 

ᅚдостаточно ᅚсовершенное ᅚзапоминание. ᅚА ᅚдалее ᅚнужно ᅚучить ᅚих ᅚсамих 

ᅚнаходить ᅚи ᅚиспользовать ᅚразнообразные ᅚприемы ᅚдля ᅚзапоминания. ᅚВсе ᅚэто 

ᅚбудет ᅚподготавливать ᅚусловия ᅚдля ᅚпоследующего ᅚопосредствованного 

ᅚвоспроизведения. ᅚОднако ᅚнеправильно ᅚбыло ᅚбы ᅚдумать, ᅚчто ᅚне ᅚследует 

ᅚособо ᅚзаботиться ᅚо ᅚформировании ᅚпроизвольного, ᅚопосредствованного 

ᅚвоспроизведения. 

Развитие ᅚразных ᅚспособов ᅚопосредствования ᅚв ᅚзапоминании ᅚи 

ᅚвоспроизведении ᅚбудет ᅚсоздавать ᅚбольшую ᅚсвободу ᅚу ᅚслабослышащих 

ᅚдетей ᅚв ᅚмысленном ᅚпредставлении, ᅚ«оперировании» ᅚи ᅚсопоставлении 

ᅚобразов ᅚпредметов. ᅚВедь ᅚчем ᅚболее ᅚразнообразны ᅚсвязи ᅚобраза ᅚпредмета ᅚс 

ᅚдругими ᅚобразами, ᅚпредставлениями, ᅚпонятиями ᅚи ᅚсловесными 
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ᅚзначениями, ᅚтем ᅚбольше ᅚвозможностей ᅚсоздается ᅚдля ᅚего ᅚудержания ᅚв 

ᅚпамяти ᅚи ᅚдля ᅚвоспроизведения ᅚ[54]. 

Следует ᅚуделять ᅚмного ᅚвнимания ᅚсоставлению ᅚнаглядных ᅚпособий, 

ᅚразрабатывающихся ᅚс ᅚучетом ᅚсвоеобразия ᅚвосприятия ᅚи ᅚобразной ᅚпамяти 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚи ᅚнаправленных ᅚна 

ᅚпреодоление ᅚэтого ᅚсвоеобразия. 

В ᅚпроцессе ᅚобучения ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚнеобходимо ᅚпомогать ᅚим, ᅚовладеть ᅚзапоминанием ᅚна ᅚдлительный 

ᅚсрок. ᅚНужно ᅚследить ᅚне ᅚтолько ᅚза ᅚтем, ᅚчтобы ᅚзапоминаемый ᅚматериал ᅚбыл 

ᅚполностью ᅚпонят ᅚдетьми. ᅚСледует ᅚтакже ᅚследить ᅚза ᅚтем, ᅚчтобы ᅚдети 

ᅚовладевали ᅚприемами ᅚпроизвольного ᅚзапоминания. ᅚПользование ᅚтакими 

ᅚприемами ᅚоблегчает ᅚпоследующее ᅚвоспроизведение. ᅚК ᅚчислу ᅚтаких 

ᅚприемов ᅚотносятся ᅚследующие: ᅚразбивка ᅚматериала ᅚна ᅚчасти, ᅚих 

ᅚозаглавливание, ᅚвыделение ᅚв ᅚних ᅚопорных ᅚпунктов, ᅚс ᅚкоторыми ᅚлегко 

ᅚассоциируется ᅚвсе ᅚсодержание ᅚданной ᅚчасти; ᅚсвязывание ᅚчастей ᅚматериала 

ᅚпо ᅚих ᅚзаголовкам ᅚили ᅚвыделенным ᅚопорным ᅚпунктам ᅚв ᅚединую ᅚцепь 

ᅚассоциаций. ᅚОчень ᅚважно ᅚтакже ᅚиспользовать ᅚнаглядные ᅚопоры ᅚпри 

ᅚзапоминании. ᅚНеобходимо ᅚсравнивать, ᅚклассифицировать ᅚи 

ᅚсистематизировать ᅚматериал ᅚ[50]. 
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Слабослышащим ᅚдетям ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚособенно 

ᅚтрудно ᅚи ᅚвместе ᅚс ᅚтем ᅚсовершенно ᅚнеобходимо ᅚнаучиться ᅚсвязывать ᅚвновь 

ᅚзапоминаемое ᅚс ᅚранее ᅚприобретенными ᅚзнаниями, ᅚвключать ᅚновые ᅚзнания 

ᅚв ᅚуже ᅚсложившуюся ᅚсистему. ᅚПри ᅚэтом ᅚпедагогу ᅚнельзя ᅚзабывать, ᅚчто 

ᅚслабослышащие ᅚдети ᅚлегко ᅚмогут ᅚограничиться ᅚустановлением ᅚнекоторого 

ᅚсходства ᅚмежду ᅚновым ᅚматериалом ᅚи ᅚстарым, ᅚне ᅚвыделить ᅚразличий 

ᅚмежду ᅚними ᅚи ᅚтем ᅚсамым ᅚуподобить ᅚновое ᅚстарому. ᅚОгромную ᅚроль 

ᅚпрошлого ᅚопыта ᅚдля ᅚприобретения ᅚновых ᅚзнаний ᅚи ᅚсуществование 

ᅚсложных ᅚдинамических ᅚсоотношений ᅚмежду ᅚформирующимися ᅚновыми 

ᅚзнаниями ᅚи ᅚуже ᅚимеющимися ᅚпоказал ᅚв ᅚсвоих ᅚисследованиях ᅚИ. ᅚМ. 

ᅚСоловьев ᅚ[41]. 

При ᅚподготовке ᅚк ᅚзанятию ᅚпедагог ᅚдолжен ᅚспециально ᅚотмечать, 

ᅚкакими ᅚприемами ᅚподачи ᅚматериала ᅚон ᅚвоспользуется, ᅚчтобы ᅚдети ᅚмогли 

ᅚпонять ᅚэтот ᅚматериал ᅚи ᅚтак ᅚего ᅚзапомнить, ᅚчтобы ᅚвоспроизвести ᅚчерез 

ᅚдолгий ᅚсрок. ᅚВажно ᅚсуметь ᅚсоздать ᅚу ᅚдетей ᅚустановку ᅚна ᅚдлительное 

ᅚзапоминание. ᅚДля ᅚэтого ᅚследует ᅚввести ᅚв ᅚсистему ᅚзакрепления ᅚматериала, 

ᅚподготовленного ᅚне ᅚтолько ᅚк ᅚданному ᅚзанятию, ᅚно ᅚмесяц, ᅚдва, ᅚдаже ᅚгод 

ᅚтому ᅚназад. ᅚВ ᅚтаких ᅚусловиях ᅚне ᅚтолько ᅚповысятся ᅚзнания ᅚдетей, ᅚдети 
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ᅚбудут ᅚуспешнее ᅚприменять ᅚзнания ᅚв ᅚновых ᅚусловиях, ᅚвозрастет ᅚтакже 

ᅚуверенность ᅚдетей ᅚв ᅚтом, ᅚчто ᅚу ᅚних ᅚесть ᅚзнания ᅚи ᅚчто ᅚони ᅚполезны ᅚ[47]. 

Психологами ᅚотмечается, ᅚчто ᅚзапоминание ᅚзависит ᅚот ᅚряда ᅚфакторов. 

ᅚОт ᅚосмысленности ᅚматериала: ᅚто, ᅚчто ᅚмы ᅚпоняли, ᅚосмыслили, ᅚзапомнится 

ᅚлучше ᅚтого, ᅚчто ᅚмы ᅚпросто ᅚзазубрили. ᅚОт ᅚэмоционального ᅚответа 

ᅚличности: ᅚто, ᅚчто ᅚволнует, ᅚзапоминается ᅚлучше ᅚиндифферентного 

ᅚматериала. ᅚОт ᅚорганизации ᅚматериала ᅚ- ᅚпоэзия ᅚзапоминается ᅚлучше, ᅚчем 

ᅚпроза; ᅚсхемы ᅚ- ᅚлучше, ᅚчем ᅚтекст ᅚи ᅚт.д. ᅚОт ᅚустановки ᅚна ᅚзапоминание: 

ᅚзапоминание ᅚнапрямую ᅚзависит ᅚот ᅚтого, ᅚнасколько ᅚнеобходим ᅚэтот 

ᅚматериал, ᅚкак ᅚдолго ᅚнадо ᅚхранить ᅚего ᅚв ᅚпамяти, ᅚкак ᅚскоро ᅚон ᅚпонадобится 

ᅚвновь ᅚ- ᅚвсе ᅚэто ᅚбессознательно ᅚили ᅚболее-менее ᅚосознанно ᅚотражается ᅚв 

ᅚнашей ᅚустановке ᅚна ᅚзапоминание, ᅚот ᅚкоторой ᅚзависит ᅚмобилизация 

ᅚпроцессов ᅚкодирования ᅚинформации. ᅚЕсли, ᅚготовясь ᅚк ᅚэкзамену, ᅚучащийся 

ᅚнастраивается ᅚна ᅚто, ᅚчто ᅚматериал ᅚпонадобится ᅚтолько ᅚдля ᅚтого, ᅚчтобы 

ᅚсдать ᅚэкзамен ᅚи ᅚбольше ᅚв ᅚжизни ᅚон ᅚне ᅚпригодится, ᅚто, ᅚскорее ᅚвсего, 

ᅚвскоре ᅚпосле ᅚсдачи ᅚэкзамена ᅚизвлечь ᅚзаписанную ᅚс ᅚтакой ᅚустановкой 

ᅚинформацию ᅚбудет ᅚуже ᅚневозможно. ᅚ 

Улучшить ᅚзапоминание ᅚможно ᅚнесколькими ᅚспособами. ᅚТренируя 

ᅚпамять ᅚкак ᅚможно ᅚчаще; ᅚпредставляя ᅚматериал ᅚв ᅚвиде ᅚнаглядного 
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ᅚзрительного ᅚобраза; ᅚчетко ᅚформулируя ᅚцели ᅚзапоминания, ᅚопределяя 

ᅚвременной ᅚпериод, ᅚво ᅚвремя ᅚкоторого ᅚбудет ᅚхраниться ᅚэтот ᅚматериал; 

ᅚсоставляя ᅚпредварительный ᅚплан ᅚзапоминаемого ᅚматериала; ᅚустанавливая 

ᅚсмысловые ᅚсвязи ᅚс ᅚизвестной ᅚинформацией; ᅚиспользуя ᅚспециальные 

ᅚмнемонические ᅚприемы: ᅚтак, ᅚзапоминая ᅚрасположение ᅚцветов ᅚрадужного 

ᅚспектра, ᅚдостаточно ᅚвыучить ᅚфразу: ᅚ«Каждый ᅚохотник ᅚжелает ᅚзнать, ᅚгде 

ᅚсидит ᅚфазан», ᅚа ᅚзапомнить ᅚчисло ᅚ"пи" ᅚдо ᅚдесятого ᅚзнака ᅚпоможет ᅚфраза: 

ᅚ«Кто ᅚи ᅚшутя, ᅚи ᅚскоро ᅚпожелает ᅚпи ᅚузнать, ᅚчисло ᅚуж ᅚзнает»; ᅚиспользуя 

ᅚреминисценцию ᅚ- ᅚотсроченное ᅚвоспоминание. ᅚЯвление ᅚреминисценции 

ᅚзаключается ᅚв ᅚтом, ᅚчто ᅚесли ᅚвоспроизведение ᅚматериала ᅚпроисходит ᅚне 

ᅚнепосредственно ᅚпосле ᅚзапоминания, ᅚа ᅚчерез ᅚнесколько ᅚдней, ᅚто ᅚкачество 

ᅚвоспроизведения ᅚв ᅚэтом ᅚслучае ᅚнамного ᅚвыше. ᅚСвязано ᅚэто, ᅚвидимо, ᅚс ᅚтем, 

ᅚчто ᅚматериал, ᅚзаложенный ᅚна ᅚхранение, ᅚпродолжает ᅚбессознательно 

ᅚобрабатываться, ᅚвключается ᅚв ᅚструктуру ᅚпрошлого ᅚопыта, ᅚа ᅚтакже 

ᅚустанавливаются ᅚмногочисленные ᅚаналогические ᅚсвязи ᅚс ᅚдругим 

ᅚматериалом ᅚ[49]. ᅚ 

Направления ᅚразвития ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего 

ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚвыделены ᅚсурдопсихологами. ᅚГлавное ᅚнаправление 

ᅚсвязано ᅚс ᅚобеспечением ᅚзапоминания ᅚна ᅚдлительный ᅚсрок. ᅚВажно ᅚсоздать 
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ᅚу ᅚдетей ᅚустановку ᅚна ᅚдлительное ᅚхранение ᅚматериала. ᅚПоскольку 

ᅚпроизвольное ᅚзапоминание ᅚформируется ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей 

ᅚмедленнее, ᅚнеобходимо ᅚиспользовать ᅚи ᅚнепроизвольное ᅚзапоминание ᅚ– 

ᅚподачу ᅚматериала ᅚв ᅚигровой ᅚформе, ᅚприемы, ᅚспособствующие ᅚпереработке 

ᅚи ᅚосмыслению ᅚматериала. 

Все ᅚвиды ᅚработ ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚбудут ᅚэффективны ᅚтолько ᅚпри 

ᅚинтенсивном ᅚразвитии ᅚсловесной ᅚречи ᅚ– ᅚрасширении ᅚактивного ᅚсловаря 

ᅚдетей, ᅚобучении ᅚих ᅚпроизводить ᅚадекватные ᅚзамены ᅚодних ᅚслов ᅚдругими, 

ᅚблизкими ᅚпо ᅚсмыслу, ᅚсовершать ᅚпересказ ᅚтекста ᅚсвоими ᅚсловами ᅚ[46]. ᅚ 

Розанова ᅚТ.В. ᅚобращает ᅚвнимание ᅚпедагогов, ᅚработающих ᅚс ᅚдетьми ᅚс 

ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚна ᅚто, ᅚчто ᅚнеобходимо ᅚуделять ᅚвнимание ᅚсоставлению 

ᅚнаглядных ᅚпособий, ᅚразрабатывающихся ᅚс ᅚучетом ᅚсвоеобразия ᅚвосприятия 

ᅚи ᅚобразной ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚи ᅚнаправленных ᅚна ᅚпреодоление ᅚэтого 

ᅚсвоеобразия ᅚ[49]. ᅚ 

 ᅚДидактическая ᅚигра ᅚпредставляет ᅚсобой ᅚмногоплановое, ᅚсложное 

ᅚпедагогическое ᅚявление: ᅚона ᅚявляется ᅚи ᅚигровым ᅚметодом ᅚобучения ᅚдетей. 

ᅚ 

Дидактическая ᅚигра ᅚкак ᅚигровой ᅚметод ᅚобучения ᅚрассматривается ᅚв 

ᅚдвух ᅚвидах: ᅚигры-занятия ᅚи ᅚдидактические, ᅚили ᅚавтодидактические, ᅚигры. 
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ᅚВ ᅚпервом ᅚслучае ᅚведущая ᅚроль ᅚпринадлежит ᅚвоспитателю, ᅚкоторый ᅚдля 

ᅚповышения ᅚу ᅚдетей ᅚинтереса ᅚк ᅚзанятию ᅚиспользует ᅚразнообразные ᅚигровые 

ᅚприемы, ᅚсоздает ᅚигровую ᅚситуацию, ᅚвносит ᅚэлементы ᅚсоревнования ᅚи 

ᅚдругое. ᅚ 

 ᅚДидактические ᅚигры ᅚразвивают ᅚсенсорные ᅚспособности ᅚдетей. 

ᅚПроцессы ᅚощущения ᅚи ᅚвосприятия ᅚлежат ᅚв ᅚоснове ᅚпознания ᅚребенком 

ᅚокружающей ᅚсреды. ᅚОзнакомление ᅚдошкольников ᅚс ᅚцветом, ᅚформой, 

ᅚвеличиной ᅚпредмета ᅚпозволило ᅚсоздать ᅚсистему ᅚдидактических ᅚигр ᅚи 

ᅚупражнений ᅚпо ᅚсенсорному ᅚвоспитанию, ᅚнаправленных ᅚна 

ᅚсовершенствование ᅚвосприятия ᅚребенком ᅚхарактерных ᅚпризнаков ᅚпредмета. 

Дидактические ᅚигры ᅚразвивают ᅚречь ᅚдетей: ᅚпополняется ᅚи 

ᅚактивизируется ᅚсловарь, ᅚформируется ᅚправильное ᅚзвукопроизношение, 

ᅚразвивается ᅚсвязная ᅚречь. ᅚНекоторые ᅚигры ᅚтребуют ᅚот ᅚдетей ᅚактивного 

ᅚиспользования ᅚродовых, ᅚвидовых ᅚпонятий ᅚ[37]. 

Таким ᅚобразом, ᅚвсе ᅚнаправления ᅚработы ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚдетей 

ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚс ᅚнарушением ᅚслуха ᅚимеют ᅚсвоей ᅚцелью 

ᅚформирование ᅚосмысленного ᅚзапоминания. 

 

 



62 

 

Выводы ᅚпо ᅚII ᅚглаве 

 

 

Исследования ᅚотечественных ᅚи ᅚзарубежных ᅚученых: ᅚИ.М. ᅚСоловьева, 

ᅚЖ.И. ᅚШиф, ᅚТ.В. ᅚРозановой, ᅚВ.И. ᅚЛубовского, ᅚМ.М. ᅚНудельмана, ᅚР. 

ᅚПинтера, ᅚД. ᅚПетерсона ᅚи ᅚдругих ᅚпоказали, ᅚчто ᅚразвитие ᅚпамяти ᅚу ᅚдетей ᅚс 

ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚимеет ᅚсвои ᅚособенности. ᅚСлабослышащие ᅚдети ᅚпо 

ᅚвсем ᅚпоказателям ᅚразвития ᅚпамяти ᅚв ᅚстаршем ᅚдошкольном ᅚвозрасте 

ᅚотстают ᅚот ᅚнормально ᅚслышащих ᅚсверстников. ᅚ 

Процесс ᅚзапоминания ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚтак ᅚже, ᅚкак ᅚу 

ᅚслышащих, ᅚопосредуется ᅚдеятельностью ᅚпо ᅚанализу ᅚвоспринимаемых 

ᅚобъектов, ᅚпо ᅚсоотнесению ᅚвновь ᅚвоспринятого ᅚс ᅚвоспринятым ᅚранее. ᅚВ ᅚто 

ᅚже ᅚвремя ᅚспецифические ᅚособенности ᅚзрительного ᅚвосприятия 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚвлияют ᅚна ᅚэффективность ᅚих ᅚобразной ᅚпамяти, ᅚв 

ᅚокружающих ᅚпредметах ᅚи ᅚявлениях ᅚони ᅚотмечают ᅚчасто ᅚнесущественные 

ᅚпризнаки. 

В ᅚразвитии ᅚданного ᅚвида ᅚпамяти ᅚу ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚнаблюдаются ᅚбольшие ᅚсложности, 

ᅚпоскольку ᅚдаже ᅚв ᅚусловиях ᅚспециального ᅚобучения ᅚотставание ᅚв ᅚразвитии 
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ᅚсловесной ᅚречи ᅚприводит ᅚк ᅚотставанию ᅚв ᅚразвитии ᅚсловесной ᅚпамяти. 

ᅚЧасто ᅚдети ᅚс ᅚнарушениями ᅚслуха ᅚвоспроизводят ᅚпредложение ᅚтолько 

ᅚчастично, ᅚпропуская ᅚслова, ᅚчто ᅚнарушает ᅚего ᅚсмысл ᅚили ᅚделает ᅚего 

ᅚаграмматичным. 

Таким ᅚобразом, ᅚпамять ᅚимеет ᅚбольшое ᅚзначение ᅚв ᅚстановлении 

ᅚличности ᅚребенка ᅚс ᅚнарушенным ᅚслухом, ᅚа ᅚтакже ᅚопределяет ᅚуспешность 

ᅚформирования ᅚучебной ᅚдеятельности ᅚв ᅚдальнейшем. 

Память ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста 

ᅚсовершенствуется ᅚв ᅚходе ᅚформирования ᅚсловесной ᅚречи, ᅚв ᅚпроцессе 

ᅚигровой ᅚи ᅚучебной ᅚдеятельности. 
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Глава ᅚ3. ᅚЭкспериментальная ᅚработа ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста 

 

 

3.1. ᅚОрганизация ᅚи ᅚметодика ᅚпроведения ᅚэкспериментальной ᅚработы 

 

 

Базой ᅚисследования ᅚявилось ᅚМБДОУ ᅚДС ᅚ№ ᅚ470 ᅚг. ᅚЧелябинска. ᅚВ 

ᅚэксперименте ᅚпринимали ᅚучастие ᅚ8 ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего 

ᅚдошкольного ᅚвозраста. ᅚ 

Нами ᅚбыли ᅚизучены ᅚличные ᅚдела ᅚдошкольников, ᅚпроведены ᅚбеседы ᅚс 

ᅚсурдопедагогами, ᅚнаблюдения ᅚза ᅚдетьми, ᅚчто ᅚпозволило ᅚвыделить 

ᅚнекоторые ᅚхарактеристики ᅚдетей. ᅚПричины ᅚнарушений ᅚслуха ᅚразличны: ᅚу 

ᅚ50% ᅚдетей ᅚ- ᅚнаследственная, ᅚу ᅚ25% ᅚ- ᅚприобретённая, ᅚ25% ᅚ- ᅚнеизвестны. ᅚВ 

ᅚгруппе ᅚесть ᅚдети: ᅚНадя ᅚI ᅚстепень ᅚтугоухости, ᅚКристина ᅚIII ᅚстепень 

ᅚтугоухости, ᅚНастя ᅚIII ᅚстепень ᅚтугоухости, ᅚЮля ᅚII ᅚстепень ᅚтугоухости, 

ᅚЭдик ᅚIII ᅚстепень ᅚтугоухости ᅚ, ᅚСаша ᅚII ᅚстепень ᅚтугоухости, ᅚКсюша ᅚII 

ᅚстепень ᅚтугоухости, ᅚАртем ᅚII ᅚстепень ᅚтугоухости ᅚ. 
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Исследование ᅚбыло ᅚнаправлено ᅚна ᅚвыявление ᅚуровня ᅚразвития ᅚпамяти, 

ᅚпрочность ᅚзапоминания, ᅚскорость ᅚзапоминания, ᅚвыявление ᅚобъема ᅚпамяти 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо 

ᅚразвитию ᅚречи. 

Параметры ᅚисследования: 

Уровень ᅚразвития ᅚпроцессов ᅚпамяти. 

Критерии ᅚисследования: 

1. ᅚУмение ᅚзапоминать ᅚнесколько ᅚобъектов. 

2. ᅚУмение ᅚвоспроизводить ᅚпрошлый ᅚопыт. ᅚ ᅚ ᅚ ᅚ 

Для ᅚизучения ᅚуровня ᅚразвития ᅚпамяти ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей 

ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи ᅚбыли 

ᅚприменены ᅚметодики, ᅚразработанные ᅚР.С. ᅚНемовым. ᅚДанные ᅚметодики 

ᅚбыли ᅚадаптированы ᅚс ᅚучетом ᅚсвоеобразия ᅚразвития ᅚпамяти 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста, ᅚа ᅚименно 

ᅚинструкции ᅚдавались ᅚдетям ᅚс ᅚучетом ᅚимеющегося ᅚу ᅚдетей ᅚсловарного 

ᅚзапаса ᅚи ᅚпонимания ᅚих ᅚдетьми, ᅚна ᅚвыполнение ᅚзаданий ᅚдавалось ᅚбольшее 

ᅚколичество ᅚвремени, ᅚнекоторые ᅚзадания ᅚбыли ᅚупрощены ᅚв ᅚсоответствии ᅚс 

ᅚособенностями ᅚпсихического ᅚразвития ᅚданной ᅚкатегории ᅚдетей. ᅚ 
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Особенности ᅚрассматриваемой ᅚкатегории ᅚдетей ᅚбыли ᅚучтены ᅚи ᅚпри 

ᅚрассмотрении ᅚрезультатов ᅚиспользуемого ᅚкомплекса ᅚметодик. ᅚ 

Методики ᅚобследования ᅚ(приложение ᅚ1): 

1. Методика ᅚ«Запоминания ᅚобразов» 

2. Методика ᅚ«Выучи ᅚслова» 

3. Методика ᅚ«Запомни ᅚрисунки» 

4. Методика ᅚ«Определение ᅚобъема ᅚкратковременной ᅚзрительной 

ᅚпамяти» 

5. Методика ᅚ«Узнай ᅚфигуры» ᅚ 

6. Методика ᅚ«Заучивание ᅚ10 ᅚслов» 

При ᅚиспользовании ᅚданных ᅚметодик ᅚмы ᅚопределили ᅚуровень ᅚразвития 

ᅚпамяти ᅚкаждого ᅚребенка, ᅚвыяснили, ᅚкакой ᅚпроцесс ᅚпамяти ᅚ ᅚотстает ᅚв 

ᅚсвоем ᅚразвитии ᅚи ᅚв ᅚдальнейшем ᅚподобрали ᅚигры ᅚи ᅚупражнения ᅚдля 

ᅚразвития ᅚпамяти ᅚдетей. ᅚ 

При ᅚпроведении ᅚисследования ᅚмы ᅚубедились, ᅚчто ᅚдети ᅚвыполняли 

ᅚзадания ᅚпо-разному, ᅚэто ᅚпозволило ᅚнам ᅚопределить ᅚразные ᅚуровни ᅚее 

ᅚразвития ᅚу ᅚдетей ᅚи ᅚдать ᅚследующие ᅚих ᅚхарактеристики ᅚна ᅚосновании ᅚтого, 
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ᅚнасколько ᅚуспешно, ᅚбыстро, ᅚправильно ᅚвыполняли ᅚдети, ᅚпредъявляемые 

ᅚим ᅚзадания. ᅚХарактеристику ᅚпоказателей ᅚкаждого ᅚуровня ᅚмы ᅚприводим 

ᅚниже. 

Высокий ᅚуровень ᅚ- ᅚхарактеризуется ᅚдостаточно ᅚполным ᅚобъемом 

ᅚзапоминаемых ᅚобъектов, ᅚверным ᅚизложением, ᅚправильным ᅚпроизношением 

ᅚслов. 

Средний ᅚуровень ᅚ- ᅚхарактеризуется ᅚнедостаточно ᅚполным ᅚобъемом 

ᅚзапоминаемых ᅚобъектов, ᅚупущение ᅚиз ᅚцепочки ᅚодного-двух ᅚпредметов, 

ᅚтри-четыре ᅚошибки ᅚв ᅚназывании ᅚзапоминаемых ᅚпредметов ᅚи ᅚслов. 

Низкий ᅚуровень ᅚ– ᅚхарактеризуется ᅚнизким ᅚобъемом ᅚзапоминаемых 

ᅚобъектов, ᅚнеспособностью ᅚк ᅚзапоминанию ᅚнескольких ᅚобъектов 

ᅚодновременно, ᅚневозможностью ᅚсоотнесения ᅚобраза ᅚзапоминаемого 

ᅚобъекта ᅚи ᅚего ᅚназванием, ᅚболее ᅚтрех ᅚошибок ᅚв ᅚназывании ᅚобъектов ᅚи ᅚслов. 

Анализ ᅚпроцессов ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного 

ᅚвозраста ᅚпоказал, ᅚчто ᅚдети ᅚсталкиваются ᅚс ᅚтрудностями ᅚпри ᅚзапоминании 

ᅚпредметов ᅚи ᅚслов. ᅚЗапоминание ᅚи ᅚвоспроизведение ᅚзнакомых ᅚизображений 

ᅚслабослышащими ᅚучащимися ᅚимеет ᅚсвои ᅚособенности. ᅚВ ᅚрепродукциях 

ᅚпоявлялись ᅚв ᅚчастности, ᅚотсутствующие ᅚв ᅚпоказанном ᅚизображении 

ᅚ(дополнения), ᅚнаряду ᅚс ᅚпоявлением ᅚнового ᅚрисунки ᅚдетей ᅚоказывались 
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ᅚпорою ᅚбеднее ᅚдеталями ᅚ(выпадение ᅚдеталей); ᅚиногда ᅚобъект ᅚбыл 

ᅚвоспроизведен ᅚв ᅚином ᅚположении, ᅚчем ᅚв ᅚоригинале ᅚ(пространственное 

ᅚсмещение); ᅚобъекты ᅚвоспроизводились ᅚв ᅚиных ᅚразмерах, ᅚдети ᅚс 

ᅚискажением ᅚзапоминали ᅚпредложенный ᅚпредмет ᅚили ᅚизображение. ᅚПри 

ᅚзапоминании ᅚслов ᅚдети ᅚдопускали ᅚпропуск ᅚбукв, ᅚперестановку ᅚбукв, 

ᅚслогов. ᅚДети ᅚлучше ᅚусваивали ᅚсуществительные, ᅚимеющие ᅚпрямую 

ᅚпредметную ᅚотнесенность. ᅚПрактически ᅚне ᅚзапоминали ᅚглаголы ᅚи 

ᅚприлагательные. ᅚПолученные ᅚрезультаты ᅚуровня ᅚразвития ᅚпамяти ᅚдетей 

ᅚпредставлены ᅚв ᅚтаблице ᅚ1. 

Таблица ᅚ1 

Результаты ᅚисследования ᅚуровня ᅚразвития ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей 

ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста 

Имя 

ребенка 

Методик

а ᅚ№1 

Методик

а ᅚ№2 

Методик

а ᅚ№3 

Методик

а ᅚ№ ᅚ4 

Методик

а ᅚ№5 

Методик

а ᅚ№ ᅚ6 

Надя ᅚМ. Средний Средний Средний Средний Средний Средний 

Кристин

а ᅚВ. 
Низкий Низкий Низкий Низкий Низкий Низкий 

Настя Низкий Низкий Низкий Низкий Низкий Низкий 
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ᅚА. 

Юля ᅚМ. Средний Средний Средний Средний Средний Средний 

Эдик ᅚЗ. Низкий Низкий Низкий Низкий Низкий Низкий 

Саша ᅚА. Средний Средний Средний Средний Средний Средний 

Ксюша 

ᅚК. 
Средний Средний Средний Средний Средний Средний 

Артем 

ᅚК. 
Средний Средний Средний Средний Средний Средний 

 

По ᅚрезультатам, ᅚприведенным ᅚв ᅚтаблице, ᅚможно ᅚвидеть, ᅚчто ᅚ75% ᅚдетей 

ᅚгруппы ᅚ(5 ᅚчел.) ᅚимеют ᅚсредний ᅚуровень ᅚразвития ᅚпамяти, ᅚ25 ᅚ% ᅚ(3 ᅚчел.) ᅚ– 

ᅚнизкий. ᅚПроведя ᅚдиагностику ᅚуровня ᅚразвития ᅚпамяти ᅚкаждого ᅚребенка, 

ᅚмы ᅚсмогли ᅚопределить ᅚуровень ᅚразвития ᅚпамяти ᅚдетей ᅚвсей ᅚгруппы ᅚв 

ᅚцелом. ᅚПредставим ᅚэти ᅚданные ᅚна ᅚрисунке ᅚ1 

На ᅚдиаграмме ᅚмы ᅚнаглядно ᅚвидим ᅚуровень ᅚразвития ᅚпамяти 

ᅚслабослышащих ᅚстарших ᅚдошкольников 
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Рис. ᅚ1. ᅚУровень ᅚразвития ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего 

ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚ 

 

Результаты ᅚисследования ᅚпоказали, ᅚчто ᅚу ᅚвсех ᅚдетей ᅚнаблюдаются 

ᅚнедостатки ᅚпамяти, ᅚпричем ᅚэти ᅚнедостатки ᅚкасаются ᅚвсех ᅚвидов 

ᅚзапоминания: ᅚкратковременного ᅚи ᅚдолговременного. ᅚОни 

ᅚраспространяются ᅚна ᅚзапоминание ᅚкак ᅚнаглядного, ᅚтак ᅚи ᅚсловесного 

ᅚматериала. ᅚУ ᅚдетей ᅚотсутствует ᅚактивный ᅚпоиск ᅚрешения, ᅚони 

ᅚравнодушны ᅚкак ᅚк ᅚрезультату, ᅚтак ᅚи ᅚк ᅚпроцессу ᅚрешения ᅚзадачи ᅚдаже ᅚв 

ᅚтех ᅚслучаях, ᅚкогда ᅚзадача ᅚвыступает ᅚкак ᅚигровая. ᅚУ ᅚтех ᅚдетей, ᅚкоторые 

ᅚпытаются ᅚвыполнить ᅚзадание, ᅚкак ᅚправило, ᅚимеется ᅚлишь ᅚориентировка ᅚна 

ᅚцель ᅚбез ᅚучета ᅚусловий ᅚее ᅚдостижения. 
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Специфические ᅚособенности ᅚразвития ᅚзрительного ᅚвосприятия, ᅚв ᅚпервую 

ᅚочередь ᅚто, ᅚчто ᅚдети ᅚотмечают ᅚв ᅚокружающих ᅚпредметах ᅚи ᅚявлениях 

ᅚяркие, ᅚконтрастные ᅚпризнаки, ᅚчасто ᅚ– ᅚнесущественные, ᅚвлияют ᅚна 

ᅚэффективность ᅚих ᅚобразной ᅚпамяти. ᅚДети ᅚотмечают ᅚнесущественные 

ᅚдетали ᅚв ᅚущерб ᅚглавным, ᅚно ᅚменее ᅚзаметным, ᅚхуже ᅚзапоминают ᅚместа 

ᅚрасположения ᅚпредметов, ᅚпутают ᅚместа ᅚрасположения ᅚпредметов, ᅚсходных 

ᅚпо ᅚизображению ᅚили ᅚреальному ᅚфункциональному ᅚназначению, ᅚне 

ᅚпользуются ᅚприемами ᅚопосредствованного ᅚзапоминания, ᅚчто ᅚотрицательно 

ᅚсказывается ᅚна ᅚсохранении ᅚобразов ᅚв ᅚпамяти. ᅚ 

Исследования ᅚособенностей ᅚпроизвольного ᅚзапоминания ᅚпредметов, 

ᅚсхематических ᅚфигур ᅚпоказали, ᅚчто ᅚпри ᅚзапоминании ᅚсхематичных ᅚфигур 

ᅚимеющееся ᅚобъективное ᅚсходство ᅚмежду ᅚфигурами ᅚзатрудняло 

ᅚзапоминание ᅚкаждой ᅚиз ᅚних, ᅚприводило ᅚк ᅚтому, ᅚчто ᅚвместо ᅚкакой-то 

ᅚопределенной ᅚфигуры ᅚребенок ᅚрисовал ᅚтакую, ᅚкоторая ᅚотдаленно 

ᅚнапоминала ᅚлюбую ᅚиз ᅚних, ᅚили ᅚрисовал ᅚфигуры, ᅚпохожие ᅚна 

ᅚпредшествующие, ᅚранее ᅚнарисованные. ᅚ 

При ᅚзапоминании ᅚдети ᅚредко ᅚпользовались ᅚсловесными ᅚобозначениями. 

ᅚОднако ᅚпри ᅚоказании ᅚдети ᅚспособны ᅚк ᅚусвоению ᅚмнемотехнических 

ᅚприемов, ᅚовладению ᅚлогическими ᅚспособами ᅚзапоминания. 
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Поэтому ᅚнеобходимо ᅚпроведение ᅚкоррекционной ᅚработы ᅚпо ᅚразвитию 

ᅚпамяти ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста, 

ᅚсоставление ᅚрекомендаций ᅚкоторыми ᅚмогут ᅚвоспользоваться ᅚсурдопедагоги 

ᅚи ᅚвоспитатели ᅚна ᅚсвоих ᅚзанятиях. ᅚ 

 

 

3.2 ᅚХарактеристика ᅚсодержания ᅚкоррекционной ᅚработы ᅚпо ᅚразвитию 

ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста 

 

 

Проведенный ᅚанализ ᅚособенностей ᅚи ᅚуровня ᅚразвития ᅚпамяти ᅚу 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚпоказал 

ᅚнедостаточный ᅚуровень ᅚих ᅚразвития. 

Содержание ᅚкоррекционной ᅚработы ᅚпедагогов ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚу 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚопределяется 

ᅚтребованиями ᅚпрограммы ᅚ«Воспитание ᅚи ᅚобучение ᅚслабослышащих ᅚдетей 

ᅚдошкольного ᅚвозраста» ᅚпод ᅚредакцией ᅚЛ.П. ᅚНосковой ᅚи ᅚпрограммы 

ᅚ«Коррекция ᅚсенсорного ᅚи ᅚинтеллектуального ᅚразвития ᅚдетей ᅚсо ᅚслуховой 

ᅚдепривацией» ᅚпод ᅚредакцией ᅚИ.А. ᅚМихаленковой. ᅚДля ᅚпроведения ᅚработы 
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ᅚпо ᅚразвитию ᅚу ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста 

ᅚнами ᅚбыли ᅚизучены ᅚметодические ᅚрекомендации ᅚавторов: ᅚЛ.И. 

ᅚТиграновой, ᅚТ.Г. ᅚБогдановой, ᅚЕ.Г. ᅚРечицкой, ᅚЕ.В. ᅚПархалиной, ᅚЛ.А. 

ᅚГоловчиц. 

Анализ ᅚпрограммы ᅚпоказал, ᅚчто ᅚна ᅚзанятиях ᅚразвития ᅚречи ᅚслабослышащие 

ᅚдети ᅚдолжны ᅚуметь ᅚзапоминать, ᅚхранить ᅚв ᅚпамяти ᅚи ᅚвоспроизводить 

ᅚучебный ᅚматериал: ᅚнаглядный ᅚи ᅚсловесный. ᅚОвладеть ᅚследующими ᅚвидами 

ᅚдеятельности: ᅚзапоминать ᅚкартинки, ᅚрисунки, ᅚслова; ᅚвоспроизводить 

ᅚназвания ᅚпредметов, ᅚизображений; ᅚзарисовывать ᅚкартинки ᅚк 

ᅚпредъявленным ᅚсловам ᅚс ᅚпоследующим ᅚвоспроизведением ᅚэтих ᅚслов, 

ᅚназывать ᅚпредметы, ᅚобъекты ᅚпо ᅚпоказанной, ᅚа ᅚзатем ᅚзакрытой ᅚкартинке. 

Для ᅚтого, ᅚчтобы ᅚопределить ᅚсодержание ᅚкомплекса ᅚигр ᅚи ᅚупражнений ᅚпо 

ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи ᅚмы ᅚсоставили 

ᅚтематический ᅚплан ᅚзанятий ᅚв ᅚсоответствии ᅚс ᅚтребованиями ᅚраздела 

ᅚпрограммы ᅚ«Развитие ᅚречи»: ᅚ 

Раздел 

ᅚпрограммы 

Тема 

Виды 

ᅚдеятельности 

Задания ᅚи 

ᅚдидактический 

ᅚматериал 

Словарь ᅚи 

ᅚфразеология 

Развитие 

ᅚречи 

Запоминание ᅚи 

ᅚвоспроизведение 

«Запомни ᅚи 

ᅚповтори, 

Запомни ᅚи 

ᅚповтори, 
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Темы: 

ᅚВремена 

ᅚгода, 

Профессии 

ᅚлюдей, ᅚ 

Как 

ᅚживотные 

ᅚготовятся ᅚк 

ᅚзиме ᅚ 

Игры ᅚс 

ᅚрисунками 

Игры ᅚс 

ᅚпредметами 

ᅚи ᅚрисунками 

Форма, 

ᅚвеличина 

ᅚпредмета 

 

 

 

ᅚнаглядного ᅚи 

ᅚсловесного 

ᅚматериала. 

ᅚЗапоминание 

ᅚкартинок ᅚ10 ᅚи 

ᅚболее ᅚс 

ᅚпоследующим 

ᅚназыванием, ᅚряда 

ᅚслов. ᅚ 

Воспроизведение 

ᅚназваний 

ᅚпредметов, 

ᅚизображений, 

ᅚпредъявленных 

ᅚдля ᅚзапоминания. 

Зарисовка 

ᅚкартинок ᅚк 

ᅚпредъявленным 

ᅚсловам ᅚс 

ᅚпоследующим 

ᅚвоспроизведением 

ᅚэтих ᅚслов 

ᅚ(предметные 

ᅚкартинки, 

ᅚсюжетные 

ᅚкартинки). 

Называние 

ᅚпредметов ᅚи 

ᅚобъектов ᅚпо 

ᅚназови». ᅚИгры ᅚна 

ᅚразвитие ᅚпамяти: 

ᅚ«Запомни 

ᅚпредыдущие 

ᅚслова, ᅚи ᅚназови 

ᅚих», ᅚ«Запомни 

ᅚпоказанные 

ᅚпредметы ᅚи 

ᅚназови ᅚих», 

ᅚ«Запомни, ᅚв 

ᅚкаком ᅚпорядке 

ᅚрасположены 

ᅚпредметы», ᅚигра 

ᅚ«Пары ᅚслов», 

ᅚзапоминание ᅚи 

ᅚвоспроизведение 

ᅚсчиталок. ᅚ 

Запомни ᅚряд ᅚслов 

ᅚ(дорожные ᅚзнаки, 

ᅚрисунки) 

ᅚназови, 

ᅚнарисуй. 

ᅚПосмотри ᅚи 

ᅚзапомни, ᅚназови 

ᅚпредметы; 

ᅚназови 

ᅚпредметы ᅚпо 

ᅚпорядку. 

Расположи, ᅚкак 

ᅚбыло, ᅚсложи 

ᅚкартинку ᅚпо 

ᅚпамяти, ᅚнарисуй 

ᅚпо ᅚпамяти. ᅚ 

Я ᅚрассмотрел, 

ᅚзапомнил, 

ᅚзатрудняюсь. 
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В ᅚсоставленный ᅚнами ᅚкомплекс ᅚигр, ᅚупражнений ᅚвключены ᅚзадания, 

ᅚнаправленные ᅚна ᅚразвитие ᅚпамяти, ᅚпознавательной ᅚмотивации. ᅚ 

Особенностью ᅚсоставленного ᅚкомплекса ᅚявляется ᅚучет ᅚособенностей 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста, ᅚвыявленных ᅚнами 

ᅚв ᅚходе ᅚдиагностического ᅚобследования. ᅚ(Приложение ᅚ2, ᅚ3). ᅚ 

Игры ᅚи ᅚупражнения, ᅚвходящие ᅚв ᅚкомплекс, ᅚспособствуют 

ᅚпсихологической ᅚкоррекции ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚза ᅚсчет ᅚоптимизации ᅚих 

ᅚинтеллектуальной ᅚдеятельности, ᅚстимуляции ᅚпсихических ᅚпроцессов ᅚи 

ᅚформирования ᅚпозитивной ᅚмотивации ᅚна ᅚпознавательную ᅚдеятельность. ᅚ 

Участвуя ᅚв ᅚиграх ᅚ«Запомни ᅚизученные ᅚслова», ᅚ«Цепочка ᅚслов», 

ᅚ«Повтори-ка» ᅚили ᅚследуя ᅚинструкциям ᅚпри ᅚпроведении ᅚигры ᅚ«Внимание» 

ᅚна ᅚзрительное ᅚзапоминание ᅚдеталей ᅚрисунка, ᅚдети ᅚучатся ᅚпользоваться 

ᅚсвоей ᅚпамятью ᅚи ᅚприменять ᅚспециальные ᅚприёмы, ᅚоблегчающие 

ᅚпоказанной, ᅚа 

ᅚзатем ᅚзакрытой 

ᅚкартинке. 

Складывание 

ᅚкартинки ᅚпо 

ᅚпамяти. 
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ᅚзапоминание. ᅚВ ᅚрезультате ᅚдети ᅚосмысливают ᅚи ᅚпрочно ᅚсохраняют ᅚв 

ᅚпамяти ᅚне ᅚтолько ᅚзрительные ᅚобразы, ᅚно ᅚи ᅚслова ᅚих ᅚобозначающие. 

ᅚВместе ᅚс ᅚтем ᅚу ᅚдетей ᅚувеличивается ᅚобъём ᅚзрительного ᅚзапоминания, 

ᅚразвиваются ᅚсмысловая ᅚпамять, ᅚвосприятие ᅚи ᅚнаблюдательность, 

ᅚзакладывается ᅚоснова ᅚрационального ᅚиспользования ᅚсил ᅚи ᅚвремени. 

Задания ᅚи ᅚупражнения ᅚмогут ᅚиспользоваться ᅚна ᅚзанятиях 

ᅚсурдопедагога, ᅚвоспитателя, ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи. ᅚПедагог ᅚможет 

ᅚиспользовать ᅚих ᅚпри ᅚразработке ᅚзанятий, ᅚдля ᅚосуществления 

ᅚдифференцированного ᅚи ᅚиндивидуального ᅚподхода. ᅚСистематическое 

ᅚиспользование ᅚупражнений ᅚи ᅚзаданий ᅚбудет ᅚспособствовать ᅚразвитию 

ᅚпознавательной ᅚактивности ᅚдетей. 

Для ᅚсоздания ᅚположительной ᅚмотивации ᅚиспользуются ᅚпроблемные 

ᅚситуации, ᅚзагадки, ᅚигровые ᅚприемы. ᅚНеобходимо ᅚстремиться ᅚпробудить 

ᅚинтерес ᅚк ᅚматериалу, ᅚтребующему ᅚзапоминания, ᅚактивизировать 

ᅚмыслительную ᅚдеятельность ᅚдетей. 

Настоящий ᅚкомплекс ᅚупражнений ᅚопирается ᅚна ᅚосновополагающее 

ᅚположение ᅚпсихологии ᅚо ᅚтом, ᅚчто ᅚпсихика ᅚпроявляется ᅚв ᅚдействии ᅚи 

ᅚформируется ᅚв ᅚнем. ᅚВ ᅚработе ᅚиспользуются ᅚпредметная ᅚи ᅚигровая 

ᅚдеятельность ᅚс ᅚпостепенным ᅚувеличением ᅚобъема ᅚучебного ᅚматериала. 
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Задания ᅚдля ᅚразвития ᅚвнимания, ᅚпамяти, ᅚкоторые ᅚэффективны ᅚпри 

ᅚприменении ᅚих ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи. 

 ᅚЦели ᅚ(ребенок ᅚдолжен ᅚнаучиться): ᅚклассифицировать ᅚпризнаки ᅚпредметов, 

ᅚсущественные ᅚи ᅚнесущественные; ᅚобобщать ᅚв ᅚслове ᅚвыделенные ᅚпризнаки, 

ᅚназывать ᅚоснования ᅚклассификации; ᅚугадывать ᅚпредмет ᅚпо ᅚпризнакам, 

ᅚописать ᅚего; ᅚсравнивать ᅚпредметы ᅚпо ᅚразличным ᅚсвойствам; ᅚнаходить ᅚпри 

ᅚсравнении ᅚразные ᅚпризнаки ᅚи ᅚодинаковые; ᅚправильно ᅚскладывать ᅚкартинку 

ᅚпо ᅚпамяти; ᅚвидеть ᅚи ᅚопределять ᅚизменения ᅚв ᅚпредъявленном ᅚматериале; 

ᅚвидеть ᅚи ᅚопределять ᅚзакономерности ᅚв ᅚрасположении ᅚматериала. 

Виды ᅚдеятельности. ᅚВыделение ᅚв ᅚкартинках ᅚзамаскированных ᅚдеталей 

ᅚсамостоятельно, ᅚс ᅚобъяснением. ᅚНахождение ᅚотличия ᅚи ᅚсходства ᅚв 

ᅚрасположении ᅚпредметов, ᅚпредъявленных ᅚдля ᅚрассмотрения. ᅚНахождение 

ᅚзакономерностей ᅚв ᅚпредъявленном ᅚматериале ᅚсамостоятельно, ᅚс 

ᅚобоснованием ᅚсвоих ᅚдействий. ᅚДорисовывание ᅚрисунка ᅚпо ᅚпредложенной 

ᅚдетали. ᅚ 

Сравнение ᅚпредметов ᅚпо ᅚразмерам. ᅚБольше, ᅚменьше, ᅚодинаковой 

ᅚвеличины; ᅚдлиннее, ᅚкороче, ᅚодинаковой ᅚдлины; ᅚшире, ᅚуже, ᅚвыше, ᅚниже, 

ᅚтолще, ᅚтоньше, ᅚодинаковой ᅚширины ᅚвысоты, ᅚтолщины ᅚ(вначале ᅚс ᅚопорой 
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ᅚна ᅚкарточки ᅚс ᅚсоответствующими ᅚсловами, ᅚзатем ᅚсамостоятельно) 

ᅚспособствует ᅚлучшему ᅚих ᅚзапоминанию. 

Определение ᅚравенства ᅚколичества ᅚпластилина ᅚв ᅚдвух ᅚшариках 

ᅚодинаковой ᅚформы ᅚпри ᅚизменении ᅚформы ᅚодного ᅚиз ᅚних. ᅚОпределение 

ᅚназначения ᅚпредмета ᅚс ᅚопорой ᅚна ᅚпредставление. ᅚОпределение ᅚравенства 

ᅚобъема ᅚжидкости ᅚв ᅚсосудах ᅚразной ᅚформы, ᅚвеличины. ᅚОпределение 

ᅚравенства ᅚпо ᅚвеличине ᅚ(по ᅚдлине) ᅚдвух ᅚодинаковых ᅚпроволок, ᅚпри ᅚизме-

нении ᅚформы ᅚодной ᅚиз ᅚних. ᅚОпределение ᅚзаданного ᅚпредмета ᅚпо ᅚвеличине 

ᅚбумажной ᅚполоски, ᅚравной ᅚдлине ᅚ(ширине, ᅚвысоте) ᅚэтого ᅚпредмета. 

Задания ᅚдля ᅚразвития ᅚвнимания, ᅚпамяти, ᅚкоторые ᅚэффективны ᅚпри 

ᅚприменении ᅚих ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи. 

Задания ᅚи ᅚдидактический ᅚматериал. ᅚИгра ᅚ«Каждой ᅚвещи ᅚсвое ᅚместо». 

ᅚДорисовать ᅚрисунок ᅚпо ᅚконтуру ᅚи ᅚпо ᅚего ᅚчасти. ᅚИгра ᅚ«Кто ᅚбыстрее?» 

ᅚ(нарисовать, ᅚнаписать, ᅚбытовая ᅚдеятельность, ᅚубрать ᅚкниги, ᅚпрочитать). 

ᅚОпределение, ᅚсколько ᅚвремени ᅚнужно ᅚдля ᅚтого, ᅚчтобы ᅚвыполнить ᅚкакую-

либо ᅚдеятельность: ᅚрешить ᅚпримеры, ᅚубрать ᅚпостель, ᅚдоехать ᅚдо ᅚшколы. 

Ребенок ᅚдолжен ᅚнаучиться: ᅚсоставлять ᅚрассказ ᅚпо ᅚсерии ᅚкартинок; 

ᅚустанавливать ᅚлогические ᅚсвязи ᅚи ᅚотношения ᅚна ᅚнаглядном ᅚи ᅚсловесном 

ᅚматериале; ᅚпереносить ᅚсвои ᅚзнания ᅚи ᅚумения ᅚс ᅚодного ᅚвида ᅚдеятельности 
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ᅚна ᅚдругой; ᅚпользоваться ᅚсловами ᅚразной ᅚстепени ᅚсложности, ᅚобосновывать 

ᅚсвои ᅚсуждения ᅚс ᅚопорой ᅚна ᅚнаглядный ᅚматериал. 

Виды ᅚдеятельности ᅚи ᅚзадания. ᅚПоследовательное ᅚраскладывание 

ᅚкартинок ᅚпо ᅚпорядку, ᅚсамостоятельное ᅚсоставление ᅚпо ᅚним ᅚрассказа. 

Задания ᅚдля ᅚразвития ᅚвнимания, ᅚпамяти, ᅚкоторые ᅚэффективны ᅚпри 

ᅚприменении ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи. 

Решение ᅚнесложных ᅚлогических ᅚзанимательных ᅚзадач, ᅚзадач-шуток. 

ᅚОпределение ᅚлишнего ᅚслова ᅚв ᅚряду ᅚслов, ᅚпридумывание ᅚокончаний 

ᅚпредложений ᅚпо ᅚего ᅚначалу ᅚи ᅚнаоборот. ᅚУстановление ᅚзакономерностей ᅚна 

ᅚнаглядном ᅚматериале: ᅚдорисовывание ᅚнедостающей ᅚкартинки, 

ᅚпродолжение ᅚряда ᅚрисунков, ᅚцифр, ᅚслов ᅚи ᅚт. ᅚп. 

Организация ᅚдидактических ᅚигр ᅚосуществляется ᅚв ᅚтрех ᅚосновных 

ᅚнаправлениях: ᅚподготовка ᅚк ᅚпроведению ᅚдидактической ᅚигры, ᅚее 

ᅚпроведение ᅚи ᅚанализ. ᅚОтбор ᅚигры ᅚв ᅚсоответствии ᅚс ᅚзадачами ᅚвоспитания ᅚи 

ᅚобучения: ᅚуглубление ᅚи ᅚобобщение ᅚзнаний, ᅚразвитие ᅚсенсорных 

ᅚспособностей, ᅚактивизация ᅚпсихических ᅚпроцессов ᅚ(память, ᅚвнимание, 

ᅚречь). ᅚУстановление ᅚсоответствия ᅚотобранной ᅚигры ᅚпрограммным 

ᅚтребованиям ᅚвоспитания ᅚи ᅚобучения ᅚдетей ᅚопределенной ᅚвозрастной 
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ᅚгруппы; ᅚопределение ᅚнаиболее ᅚудобного ᅚвремени ᅚпроведения 

ᅚдидактической ᅚигры ᅚ(на ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи) 

Необходима ᅚподготовка ᅚдидактического ᅚматериала ᅚдля ᅚигры ᅚ(разные 

ᅚпредметы, ᅚкартинки, ᅚприродные ᅚматериалы); ᅚподготовка ᅚк ᅚигре ᅚпедагога: 

ᅚон ᅚдолжен ᅚнаучить ᅚосмысливать ᅚвесь ᅚход ᅚигры, ᅚсвое ᅚместо ᅚв ᅚигре, ᅚметоды 

ᅚруководства ᅚигрой; ᅚподготовка ᅚк ᅚигре ᅚдетей: ᅚобогащение ᅚих ᅚзнаниями, 

ᅚпредставлениями ᅚо ᅚпредметах ᅚи ᅚявлениях ᅚокружающей ᅚжизни, 

ᅚнеобходимыми ᅚдля ᅚрешения ᅚигровой ᅚзадачи. 

Проведение ᅚдидактических ᅚигр ᅚвключает: ᅚознакомление ᅚдетей ᅚс 

ᅚсодержанием ᅚигры, ᅚс ᅚдидактическим ᅚматериалом, ᅚкоторый ᅚбудет 

ᅚиспользоваться ᅚв ᅚигре ᅚ(показ ᅚпредметов, ᅚкартинок, ᅚкраткая ᅚбеседа, ᅚв ᅚходе 

ᅚкоторой ᅚуточняются ᅚзнания ᅚи ᅚпредставления ᅚдетей ᅚо ᅚних); ᅚобъяснение 

ᅚхода ᅚи ᅚправил ᅚигры. ᅚПри ᅚэтом ᅚпедагог ᅚобращает ᅚвнимание ᅚна ᅚповедение 

ᅚдетей ᅚв ᅚсоответствии ᅚс ᅚправилами ᅚигры, ᅚна ᅚчеткое ᅚвыполнение ᅚправил. 

Показ ᅚигровых ᅚдействий, ᅚв ᅚпроцессе ᅚкоторого ᅚпедагог ᅚучит ᅚдетей 

ᅚправильно ᅚвыполнять ᅚдействие, ᅚдоказывая, ᅚчто ᅚв ᅚпротивном ᅚслучае ᅚигра 

ᅚне ᅚприведет ᅚк ᅚнужному ᅚрезультату. 

Подведение ᅚитогов ᅚигры ᅚ– ᅚэто ᅚсоответственный ᅚмомент ᅚв 

ᅚруководстве ᅚею, ᅚт.к. ᅚпо ᅚрезультатам, ᅚкоторых ᅚдети ᅚдобиваются ᅚв ᅚигре, 
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ᅚможно ᅚсудить ᅚее ᅚэффективность, ᅚо ᅚтом, ᅚбудет ᅚли ᅚона ᅚс ᅚинтересом 

ᅚиспользоваться ᅚв ᅚсамостоятельной ᅚигровой ᅚдеятельности ᅚдетей. ᅚПри 

ᅚподведении ᅚитогов ᅚпедагог ᅚподчеркивает, ᅚчто ᅚпуть ᅚк ᅚпобеде ᅚвозможен 

ᅚтолько ᅚчерез ᅚпреодоление ᅚтрудностей, ᅚвнимание ᅚи ᅚдисциплинированность. 

При ᅚотборе ᅚигр ᅚглавное ᅚвнимание ᅚобращается ᅚна ᅚстепень ᅚтрудности 

ᅚигровых ᅚправил ᅚдействий, ᅚчтобы ᅚпри ᅚих ᅚвыполнении ᅚдети ᅚпроявляли 

ᅚусилия ᅚума, ᅚволи. ᅚОтбирая ᅚпредметы, ᅚматериал ᅚдля ᅚигр, ᅚучитывается 

ᅚизменения ᅚв ᅚмыслительных ᅚпроцессах ᅚдетей, ᅚпоэтому ᅚосновные ᅚпризнаки 

ᅚразличия ᅚпредметов ᅚдля ᅚигр ᅚменее ᅚзаметные ᅚи, ᅚнаоборот, ᅚза ᅚвнешними 

ᅚразличиями ᅚпредметов ᅚнеобходимо ᅚбывает ᅚобнаружить ᅚих ᅚсходство. 

В ᅚконце ᅚигры ᅚпедагог ᅚдолжен ᅚобязательно ᅚоценить ᅚкак ᅚправильные 

ᅚрешения ᅚдетьми ᅚигровых ᅚзадач, ᅚтак ᅚи ᅚих ᅚнравственные ᅚпоступки, 

ᅚповедение, ᅚотметить ᅚуспехи, ᅚподдержать ᅚтех, ᅚу ᅚкого ᅚеще ᅚчто-то ᅚне 

ᅚполучилось. 

При ᅚпроведении ᅚдидактических ᅚигр ᅚна ᅚзанятии ᅚпедагог ᅚособое 

ᅚвнимание ᅚобращает ᅚна ᅚчеткое, ᅚобязательное ᅚвыполнение ᅚдетьми ᅚправил 

ᅚигры ᅚи ᅚповедения ᅚв ᅚпроцессе ᅚигровой ᅚдеятельности: ᅚорганизованности, 

ᅚдружелюбия, ᅚуважения ᅚтоварищей ᅚпо ᅚигре. 
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Коррекционная ᅚработа ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚу ᅚслабослышащих 

ᅚдошкольников ᅚимеет ᅚсвои ᅚособенности. ᅚ 

 ᅚМы ᅚвыделили ᅚрекомендации ᅚпо ᅚработе ᅚнад ᅚразвитием ᅚпамяти 

ᅚслабослышащих ᅚстарших ᅚдошкольников: 

 ᅚ1) ᅚКоррекционная ᅚнаправленность ᅚобучения ᅚсостоит ᅚв ᅚучете ᅚособенностей 

ᅚразвития ᅚдетей ᅚи ᅚсоздания ᅚусловий ᅚдля ᅚпреодоления ᅚэтих ᅚособенностей. ᅚ 

Для ᅚразвития ᅚобразной ᅚпамяти ᅚнеобходимо ᅚсовершенствовать 

ᅚпознавательную ᅚдеятельность ᅚдетей, ᅚразвивать ᅚих ᅚречь, ᅚформировать 

ᅚмыслительные ᅚоперации ᅚ— ᅚанализ ᅚи ᅚсинтез, ᅚсравнение, ᅚабстракцию; ᅚучить 

ᅚих ᅚиспользовать ᅚразличные ᅚсредства ᅚдля ᅚзапоминания. ᅚ 

Нужно ᅚучить ᅚдетей ᅚнаходить ᅚсходство ᅚи ᅚразличия, ᅚсистематизировать ᅚи 

ᅚклассифицировать ᅚматериал. 

2) ᅚВсе ᅚвиды ᅚработ ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚбудут ᅚэффективны ᅚтолько ᅚпри 

ᅚинтенсивном ᅚразвитии ᅚречи ᅚ— ᅚрасширении ᅚактивного ᅚсловаря ᅚдетей, 

ᅚобучении ᅚих ᅚпроизводить ᅚадекватные ᅚзамены ᅚодних ᅚслов ᅚдругими, 

ᅚблизкими ᅚпо ᅚсмыслу, ᅚсовершать ᅚпересказ ᅚтекста, ᅚописание ᅚсобытий, 

ᅚявления ᅚсвоими ᅚсловами. ᅚ 
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3) ᅚНужно, ᅚво-первых, ᅚдобиваться ᅚполного ᅚпонимания ᅚтекста, ᅚиспользуя, ᅚв 

ᅚчастности, ᅚнаглядные ᅚсредства; ᅚво-вторых, ᅚпомогать ᅚдетям, ᅚовладеть 

ᅚприемами ᅚпроизвольного ᅚзапоминания ᅚ— ᅚразбивкой ᅚтекста ᅚна ᅚсмысловые 

ᅚкуски, ᅚвыделением ᅚв ᅚнем ᅚопорных ᅚпунктов, ᅚподбором ᅚзаголовков ᅚк 

ᅚсмысловым ᅚкускам, ᅚсоставлением ᅚплана ᅚтекста ᅚи ᅚт.д.; ᅚв-третьих, ᅚнаучить 

ᅚвключать ᅚновый ᅚматериал ᅚв ᅚуже ᅚсложившуюся ᅚсистему ᅚзнаний. 

4) ᅚЗапоминание ᅚслов ᅚзависит ᅚот ᅚпонимания ᅚдетьми ᅚих ᅚзначений. 

ᅚПониманию ᅚзначений ᅚспособствует ᅚих ᅚпредметная ᅚсоотнесённость, 

ᅚпоэтому ᅚнеобходимо ᅚдавать ᅚбольше ᅚпрактических ᅚзаданий, ᅚнаглядного 

ᅚматериала. 

5) ᅚРаботая ᅚнад ᅚразвитием ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего 

ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚважно ᅚобеспечить ᅚзапоминание ᅚматериала ᅚна 

ᅚдлительный ᅚсрок, ᅚсоздать ᅚу ᅚдетей ᅚустановку ᅚна ᅚдлительное ᅚхранение 

ᅚматериала. ᅚПоскольку ᅚпроизвольное ᅚзапоминание ᅚформируется ᅚу ᅚэтой 

ᅚкатегории ᅚдетей ᅚмедленнее, ᅚнеобходимо ᅚиспользовать ᅚи ᅚнепроизвольное 

ᅚзапоминание ᅚ– ᅚподачу ᅚматериала ᅚв ᅚигровой ᅚформе, ᅚприемы, 

ᅚспособствующие ᅚпереработке ᅚи ᅚосмыслению ᅚматериала. ᅚ ᅚ 

6) ᅚПедагог ᅚучит ᅚфиксировать ᅚнаблюдаемое, ᅚзнакомит ᅚс ᅚрациональными 

ᅚспособами ᅚорганизации ᅚнаблюдений. ᅚБедность ᅚпредставлений ᅚи ᅚих 
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ᅚискаженный ᅚхарактер ᅚтребуют ᅚот ᅚпедагога ᅚвнесения ᅚуточнений, 

ᅚсопоставления ᅚпредставлений, ᅚсозданных ᅚна ᅚоснове ᅚнаглядного ᅚи 

ᅚсловесного ᅚобразца. ᅚ 

7) ᅚАдаптация ᅚучебного ᅚматериала ᅚк ᅚвозможностям ᅚдетей ᅚсостоит ᅚв 

ᅚизменении ᅚобъема ᅚи ᅚхарактера ᅚусваиваемого ᅚматериала, ᅚснижении ᅚуровня 

ᅚобобщенности ᅚпри ᅚего ᅚразъяснении. ᅚТак, ᅚуменьшается ᅚобъем ᅚфактического 

ᅚматериала ᅚдля ᅚзапоминания. ᅚБолее ᅚсложный ᅚматериал ᅚдробится ᅚна ᅚчасти ᅚи 

ᅚзапоминается ᅚпостепенно, ᅚнебольшими ᅚпорциями. ᅚХарактер ᅚзаданий, ᅚих 

ᅚповторяемость ᅚзависят ᅚот ᅚпознавательных ᅚвозможностей ᅚдетей. 

 

 

Выводы ᅚпо ᅚIII ᅚглаве 

 

 

Нами ᅚпроведена ᅚэкспериментальная ᅚработа ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚу 

ᅚслабослышащих ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста. Для изучения 

уровня развития памяти у слабослышащих детей старшего дошкольного 

возраста мы использовали методики Р.С. Немова, которые были 

адаптированы с учетом особенностей психического развития 

слабослышащих детей дошкольного возраста. ᅚВ ᅚходе ᅚпроведения 
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ᅚэкспериментальной ᅚработы ᅚмы ᅚвыявили ᅚнедостаточный ᅚуровень ᅚразвития 

ᅚпамяти ᅚу ᅚслабослышащих ᅚстарших ᅚдошкольников, ᅚучаствовавших ᅚв 

ᅚэкспериментальной ᅚработе. 

На ᅚоснове ᅚанализа ᅚметодической ᅚлитературы ᅚбыл ᅚвыделен ᅚкомплекс ᅚигр ᅚи 

ᅚупражнений, ᅚнаправленных ᅚна ᅚразвитие ᅚпамяти ᅚслабослышащих ᅚдетей 

ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи, ᅚряд 

ᅚрекомендаций ᅚпо ᅚорганизации ᅚзанятий, ᅚкоторые ᅚнеобходимо ᅚвыполнять 

ᅚпри ᅚработе ᅚс ᅚданной ᅚкатегорией ᅚдетей. ᅚ 

Задания ᅚотобраны ᅚна ᅚосновании ᅚанализа ᅚпрограммы ᅚ«Коррекция 

ᅚсенсорного ᅚи ᅚинтеллектуального ᅚразвития ᅚдетей ᅚсо ᅚслуховой ᅚдепривацией» 

ᅚпод ᅚредакцией ᅚИ.А. ᅚМихаленковой ᅚи ᅚметодических ᅚрекомендаций ᅚавторов: 

ᅚЕ.Г. ᅚРечицкой, ᅚТ.В. ᅚПелымской. ᅚ ᅚ 

Систематическое ᅚиспользование ᅚпедагогом ᅚотобранных ᅚнами ᅚигр ᅚи 

ᅚупражнений, ᅚбудет способствовать ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚслабослышащих 

ᅚстарших ᅚдошкольников. 
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Заключение 

 

 

Память ᅚсоздает, ᅚсохраняет ᅚи ᅚобогащает ᅚзнания ᅚчеловека, ᅚумения, 

ᅚнавыки, ᅚбез ᅚчего ᅚне ᅚмыслимы ᅚни ᅚуспешное ᅚучение, ᅚни ᅚплодотворная 

ᅚдеятельность. ᅚПамять ᅚ– ᅚважнейшая ᅚпсихическая ᅚфункция, ᅚлежащая ᅚв 

ᅚоснове ᅚобучения. ᅚ 

Мы ᅚвыяснили, ᅚчто, ᅚработая ᅚнад ᅚразвитием ᅚпамяти ᅚслабослышащих 

ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста, ᅚважно ᅚобеспечить ᅚзапоминание 

ᅚматериала ᅚна ᅚдлительный ᅚсрок, ᅚсоздать ᅚу ᅚдетей ᅚустановку ᅚна ᅚдлительное 

ᅚсохранение ᅚматериала ᅚв ᅚпамяти. ᅚПоскольку ᅚпроизвольное ᅚзапоминание 

ᅚформируется ᅚу ᅚданной ᅚкатегории ᅚдетей ᅚмедленнее, ᅚнеобходимо 

ᅚиспользовать ᅚи ᅚнепроизвольное ᅚзапоминание: ᅚподачу ᅚматериала ᅚв ᅚигровой 

ᅚформе, ᅚприемы, ᅚспособствующие ᅚпереработке ᅚи ᅚосмыслению ᅚматериала. ᅚ ᅚ 

Все ᅚвиды ᅚработ ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚу ᅚданной ᅚкатегории ᅚдетей ᅚбудут 

ᅚэффективны ᅚтолько ᅚпри ᅚинтенсивном ᅚразвитии ᅚсловесной ᅚречи: 

ᅚрасширении ᅚактивного ᅚсловаря ᅚдетей, ᅚобучении ᅚих ᅚпроизводить 

ᅚадекватные ᅚзамены ᅚодних ᅚслов ᅚдругими, ᅚблизкими ᅚпо ᅚсмыслу, ᅚсовершать 

ᅚпересказ ᅚтекста, ᅚописание ᅚсобытий, ᅚявлений ᅚсвоими ᅚсловами. ᅚ 



87 

 

Нами ᅚсоставлен ᅚкомплекс ᅚигр, ᅚупражнений ᅚи ᅚзаданий, ᅚнаправленных 

ᅚна ᅚразвитие ᅚпамяти ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста ᅚс ᅚнарушениями 

ᅚслуха ᅚна ᅚзанятиях ᅚпо ᅚразвитию ᅚречи. ᅚЗадания ᅚотобраны ᅚна ᅚосновании 

ᅚанализа ᅚметодической ᅚлитературы ᅚавторов ᅚи ᅚнаправлены ᅚна ᅚразвитие 

ᅚпроцессов ᅚузнавания, ᅚвоспроизведения, ᅚзапоминания. ᅚНа ᅚзанятиях 

ᅚиспользуется ᅚигровая ᅚформа. 

Участвуя ᅚв ᅚиграх, ᅚслабослышащие ᅚдети ᅚучатся применять 

специальные приёмы, облегчающие запоминание. ᅚВ ᅚрезультате ᅚдети 

ᅚосмысливают ᅚи ᅚпрочно ᅚсохраняют ᅚв ᅚпамяти ᅚне ᅚтолько ᅚзрительные ᅚобразы, 

ᅚно ᅚи ᅚслова ᅚих ᅚобозначающие. ᅚВместе ᅚс ᅚтем ᅚу ᅚдетей ᅚувеличивается ᅚобъём 

ᅚзрительного ᅚзапоминания, ᅚразвиваются ᅚсмысловая ᅚпамять, ᅚвосприятие ᅚи 

ᅚнаблюдательность, ᅚзакладывается ᅚоснова ᅚрационального ᅚиспользования ᅚсил 

ᅚи ᅚвремени. ᅚ 

 ᅚВыделенный ᅚнами ᅚкомплекс ᅚигр ᅚи ᅚупражнений ᅚможет ᅚбыть 

ᅚрекомендован ᅚпедагогам ᅚдля ᅚработы ᅚпо ᅚразвитию ᅚпамяти ᅚслабослышащих 

ᅚдетей ᅚстаршего ᅚдошкольного ᅚвозраста. ᅚ 
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Приложение 1 

Методики для  изучения уровня развития памяти у слабослышащих детей 

старшего дошкольного возраста на занятиях по развитию речи 

 

1. «Методика запоминания образов» 

 

 В качестве единицы объема памяти принимается образ (изображение предмета, 

геометрическая фигура, символ). Испытуемому, предлагается за 20 секунд запомнить 

максимальное количество образов из предъявляемой таблицы. Затем, в течение одной 

минуты он должен воспроизвести запомнившееся (записать или нарисовать). Инструкция 

к тесту.  

«Сейчас я покажу Вам таблицу с рисунками. Постарайтесь запомнить как можно 

больше из нарисованного. После того, как я уберу таблицу, запишите или зарисуйте все, 

что успели запомнить».  

Время предъявления таблицы – 30 секунд.  

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Обработка и интерпретация результатов теста  

Подсчитывается количество правильно воспроизведенных образов.  

Оценка в баллах Количество воспроизведенных образов 

5 10-12 
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4 8-9 

3 5-7 

2 3-4 

1 0-3 

 

2. Методика «Выучи слова» 

С помощью данной методики определяется динамика процесса заучивания. 

Ребенок получает задание за несколько попыток выучить наизусть и безошибочно 

воспроизвести ряд, состоящий из 6 слов: дерево, кукла, вилка, цветок, телефон, стакан. 

Запоминание ряда производится так. После каждого очередного его прослушивания 

ребенок пытается воспроизвести весь ряд. Экспериментатор отмечает количество слов, 

которое ребенок во время данной попытки вспомнил и назвал правильно, и вновь 

зачитывает тот же самый ряд. И так шесть раз подряд, пока не будут получены результаты 

воспроизведения ряда за шесть попыток. 

Результаты заучивания ряда слов представляются на графике, где по горизонтали 

указаны последовательные попытки воспроизведения ребенком ряда, а по вертикали — 

количество слов, правильно им воспроизведенных в каждой попытке. 

Оценка результатов 

9-10 баллов — ребенок запомнил и безошибочно воспроизвел за 6 попыток 6 слов. 

6-8 баллов — ребенок запомнил и безошибочно воспроизвел за 6 попыток 4-5 слов. 

2-5 баллов — ребенок запомнил и безошибочно воспроизвел за 6 попыток 2-3 слов. 

0-1 баллов — ребенок запомнил и безошибочно воспроизвел за 6 попыток не более 

1 слов. 

 

3. Методика «Запомни рисунки» 

 

Методика предназначена для определения объема кратковременной зрительной 

памяти. Дети в качестве стимулов получают картинки, представленные ниже. Им дается 

инструкция примерно следующего содержания:  

 «На этой картинке представлены шесть разных фигур. Постарайся запомнить их и 

затем узнать на другой картинке, которую я тебе сейчас покажу. На ней, кроме шести 

ранее показанных изображений, имеется еще шесть таких, которые ты до сих пор не 

видел. Постарайся узнать и показать на второй картинке только те изображения, которые 

ты видел на первой из картинок».  
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Время экспозиции стимульной картинки составляет 40 сек. После этого данную 

картинку убирают из поля зрения ребенка и вместо нее ему показывают вторую картинку. 

Эксперимент продолжается до тех пор, пока ребенок не узнает все изображения, но не 

дольше чем 2,5 мин.  

Оценка результатов  

8-10 баллов — ребенок узнал на картинке все изображения, показанных ему, 

затратив на это меньше 45 сек.  

5-7 баллов — ребенок узнал на картинке 4 изображений за время от 45 до 55 сек.  

2-4 баллов — ребенок узнал 2-3 изображения за время от 55 до 65 сек.  

0-3 баллов — ребенок узнал 1 изображение за время от 65 до 75 сек. 

  

4. Методика «Определение объема кратковременной зрительной памяти» 

 

   

Ребенку поочередно предлагают каждый из двух рисунков. После предъявления 

каждой части рисунка, А и Б, ребенок получает трафаретную рамку с просьбой нарисовать 
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на ней все линии, которые он видел и запомнил на каждой части рисунка. По результатам 

двух опытов устанавливается среднее количество линий, которое он воспроизвел по 

памяти правильно.  

Правильно воспроизведенной считается линия, длина и ориентация которой не 

ненамного отличаются от длины и ориентации соответствующей линии на исходном 

рисунке (отклонение начала и конца линии не более чем на одну клетку, при сохранении 

угла ее наклона).  

Полученный показатель, равный числу правильно воспроизведенных линий, 

рассматривается как объем зрительной памяти.  

5. Методика «Узнай фигуры» 

Эта методика - на узнавание. Данный вид памяти появляется и развивается у детей 

в онтогенезе одним из первых. От развитости данного вида существенно зависит 

становление других видов памяти, в том числе запоминания, сохранения и 

воспроизведения.  

В методике детям предлагаются картинки в сопровождении следующей 

инструкции:  

«Перед вами 5 картинок, расположенных рядами. Картинка слева отделена от 

остальных двойной вертикальной чертой и похожа на одну из четырех картинок, 

расположенных в ряд справа от нее. Необходимо как можно быстрее найти и указать на 

похожую картинку».  

Сначала для пробы ребенку предлагают решить эту задачу на картинках, 

изображенных в ряду под номером 0, затем — после того, как экспериментатор убедился в 

том, что ребенок все понял правильно, предоставляют возможность решить эту задачу на 

картинках с номерами от 1 до 5 

Эксперимент проводится до тех пор, пока ребенок не решит все 5 задач, но не 

больше чем 2,5 мин даже в том случае, если ребенок к этому времени не справился со 

всеми задачами.  
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Рис.4 

   

Оценка результатов  

10 баллов — ребенок справился со всеми задачами меньше, чем за 65 сек.  

8-9 баллов — ребенок справился со всеми задачами за время от 55 до 60 сек.  

6-7 баллов — ребенок справился со всеми предложенными задачами в течение 

периода времени от 60 до 70 сек.  

4-5 баллов — ребенок справился со всеми задачами за время от 70 до 80 сек.  

2-3 балла — ребенок решил все задачи за время от 80 до 90 сек.  

0-1 балл — ребенок решил все задачи, затратив на это более чем 90 сек.  

6. Методика «Заучивание десяти слов» 

Методика заучивания десяти слов была предложена А. Р. Лурия. Она позволяет 

исследовать процессы памяти: запоминание, сохранение и воспроизведение.  

Стимульный материал. Набор из десяти односложных или двусложных слов, не 

связанных по смыслу, составление которого не представляет большой трудности. 

Желательно иметь несколько таких наборов. 

Примеры набора слов 

1. Стол, вода, кот, лес, хлеб, брат, гриб, окно, мёд, дом. 
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2. Дым, сон, шар, пух, звон, куст, час, лёд, ночь, пень. 

Испытуемому дается инструкция: «Я сейчас прочту 10 слов. Слушайте 

внимательно. Когда я окончу читать, повторите слова, которые запомнили, в любом 

порядке». Экспериментатор читает слова медленно и четко. В протоколе он отмечает 

крестиком или цифрой порядок и точность воспроизведения слов после каждого 

предъявления. (Порядок воспроизведения слов может быть информативным при анализе 

способа запоминаемого материала.) Иногда больные называют лишние слова, что также 

отмечается экспериментатором в протоколе. 

В некоторых случаях для изучения сохранения запоминаемого материала 

испытуемого просят воспроизвести слова через час или на следующий день. 

 На основе подсчета общего количества воспроизведенных слов после каждого 

предъявления может быть построен график: по горизонтали откладывается число 

повторений, по вертикали — число правильно воспроизведенных слов. Существенна, 

прежде всего, качественная оценка результатов исследования: по характеру выполнения 

методики можно судить об особенностях запоминания, воспроизведения и сохранения, а 

также утомляемости испытуемого. 
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Приложение 2 

Комплекс игр и упражнений по развитию памяти у слабослышащих детей 

старшего дошкольного возраста 

1. «Цепочка слов» 

На столах у детей лежат карточки. У воспитателя карточка с изображением 

карандаша. Воспитатель объясняет: «Сегодня мы будем выкладывать цепочку из 

предметов. Наша цепочка начинается со слова карандаш. Следующим будет слово, 

которое начинается со звука, которым заканчивается слово карандаш. Кто из вас найдет 

предмет с таким названием у себя на картинке, подойдет к доске, присоединит свою 

картинку к моей и назовет свой предмет так, чтобы четко слышался последний звук 

в слове. Если вы найдете сразу два предмета, то приложит картинку тот, кто нашел 

первым. А оставшуюся присоединим позже, когда снова потребуется слово с таким 

звуком». 

Когда будет выложена вся цепочка, воспитатель предлагает детям хором назвать 

предметы, слегка выделяя голосом первый и последний звуки в каждом слове. 

1. «Исчезнувший предмет» 

На столе ставятся несколько небольших игрушек. Детям предлагается запомнить, 

что находится на столе. Затем они отворачиваются, а ведущий прячет какой-то один 

предмет и предлагает участникам игры отгадать, какой предмет исчез. 

Детям, для которых эта игра окажется трудной, целесообразно применить тот же 

способ запоминания, что и в предыдущей игре. 

2.2 «Что изменилось»? 

На столе ставят несколько небольших игрушек. Играющим предлагают запомнить, 

что и в каком порядке находится на столе. Затем они отворачиваются, а ведущий меняет 

местами несколько игрушек и предлагает ребятам отгадать, что изменилось на столе. 

 

2. «Запоминание предметов» 

Выставьте на столе 7 любых предметов. Попросите ребенка внимательно 

посмотреть на них и закрыть глаза. В этот момент уберите один из предметов или 

добавьте новый, или просто переставьте их местами. Открывшему глаза ребенку нужно 

найти изменения. 

3. «Запоминание таблиц» 

Покажите таблицу 3 x 4 или 5 x 6 клеточек, где записаны либо цифры, либо буквы. 

После этого таблицу закрывают листом бумаги, а ребенок должен воспроизвести ее. 
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Также возможно использовать другой вариант - в таблице нарисованы разноцветные 

цветочки (машинки, кораблики). Нужно закрыть лист и спросить, какого цвета был тот 

или иной предмет Можно предложить ребенку картинку, на которой изображено много 

предметов различного цвета. Картинку нужно закрыть, а ребенок должен вспомнить, 

какого цвета был лист, какого кошка. Возможен вариант наоборот – что было зеленого 

цвета, что розового.  
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4. «Повтори-ка» 

Количество играющих не ограничено. Выбирается тема игры, например, «Дикие 

животные». Один из играющих называет какого-либо зверя, допустим льва. Следующий 

повторяет «лев» и от себя прибавляет название другого животного «тигр». Третий 

повторяет «лев, тигр» и прибавляет «носорог». Каждый следующий игрок, перечислив 

всех ранее названных животных, добавляет от себя ещё одно название. После достижения 

последнего игрока - эстафета продолжается с первого игрока и так по кругу, пока не 

останется один победивший. Тот, кто не сможет повторить названия всех животных или 

перепутает их порядок (за этим следит судья – воспитатель, учитель) - выбывает из игры. 

 

Упражнения по развитию памяти у слабослышащих детей старшего дошкольного возраста 

 

5. «Мысленные образы, отвечающие понятиям прямо или косвенно» 

Упражнение проводится в два этапа. т.к. детям в этом возрасте сложно удерживать 

мысленный образ достаточно долго без подкрепления, то на 1-м этапе необходимо 

использовать графическое изображение понятия. Взрослый дает задание: "Попробуйте к 

каждому из названных мной слов сделать какой-либо рисунок". Зрительный образ, прямо 

отвечающий понятию, возникает легко, почти автоматически, тогда как в случае 

косвенного соответствия нужны усилия воображения. 

Примерный перечень возможных серий: 

Серия № 1 

Грузовик 

Умная кошка 

Гнев 

Мальчик-трус 

Веселая игра 
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Капризный ребенок 

Дерево 

Хорошая погода 

Наказание 

Интересная сказка 

 

2-й этап - представление слов или фраз в уме, без фиксации на бумаге. 

 

6. «Осознание визуального материала» 

Для этого упражнения потребуются листок бумаги, карандаши и секундомер. На рисунке, 

приведенном ниже, представлены 9 изображений. Детям предлагается рассмотреть 

рисунки первой строки, закрыв остальные листом бумаги, чтобы они не отвлекали 

внимание. Спустя 30 сек попросите их закрыть целиком всю страницу и нарисовать по 

памяти предметы первой строки. Затем предложите им сравнить, насколько их рисунки 

соответствуют рисункам образца. Далее перейдите к следующей строке и т.д. 

 

 

7. Пробуждение «чувства деталей» 

Перейдите от конкретных изображений к абстрактным. Предложите детям для начала 

четыре абстрактные фигуры. 

Каждую из них они должны рассматривать в течение минуты, закрывая при этом 

остальные, чтобы не отвлекать внимание. Затем попросите ребят мысленно представить 

себе эти фигуры во всех деталях и по памяти начертить каждую на бумаге. 
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8. «Осознание словесного материала» 

Цель этого упражнения - заставить детей поразмышлять о словах. Ведущий 

говорит: "Сейчас я буду показывать слова, увидев каждое слово, представляйте себе 

внешний вид данного предмета, его вкус, запах, звуки, которые он может издавать, и т.п.  

Например, зубная паста на вид белая и блестящая, с мятным запахом и вкусом 

острым и сладким одновременно. 

В качестве предварительной тренировки можно предложить детям сначала 

описывать вслух вызываемые при помощи чувств образы и лишь после этого переходить к 

работе "только в уме". 

 

 

9.  «Двойная стимуляция памяти» 

 

Перед ребенком раскладывают 5-10 карточек с изображением отдельных 

предметов (яблоко, машина, чайник, самолет, ручка, рубашка, лошадь, флажок). Ребенку 

говорят: "Я сейчас покажу тебе несколько слов. Посмотри на эти картинки, выбери из них 

ту, которая поможет тебе запомнить каждое слово, и отложи ее в сторону". Затем ребенку 

показывают табличку с первым словом. После того, как ребенок отложит картинку, 

показывают второе слово и т.д. Далее он должен воспроизвести предъявленные слова. Для 

этого он берет по очереди отложенные в сторону картинки и с их помощью припоминает 

те слова, которые ему были названы. 
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